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Resumo  
O presente relatório inscreve-se no âmbito da realização do estágio profissional do Mestrado em Ensino de 
Português no 3º Ciclo do Ensino Básico e de Espanhol nos Ensinos Básico e Secundário e pretende apresentar, de 
forma transparente e autêntica, o Projeto de investigação – ação, subordinado ao tema da interação oral como 
competência potenciadora da aquisição de aptidões comunicativas e interativas eficazes em Língua Estrangeira – 
Espanhol, de acordo com os princípios de uma Europa plurilingue e multicultural.  
Ciente do papel prioritário da oralidade e, mais especificamente, da interação oral, na promoção de uma cultura 
escolar dialógica, colaborativa e interativa, foi meu intento arquitetar, implementar e avaliar um plano de ação, que 
se adequasse aos desafios primários de um Ensino de Língua Estrangeira atual e que correspondesse aos centros 
de interesse do meu público-alvo, a saber, discentes do 12ºano de escolaridade, do curso Científico-Humanístico de 
Línguas e Humanidades, que se situavam no nível umbral B1 de Espanhol. 
 Conjugando objetivos centrais da Reforma Educativa do Ensino das Línguas Estrangeiras, que prevê uma visão em 
contexto e de uso da língua, tal como consta no Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, com 
metas didático- pedagógicas específicas, definidas em função dos dados decorrentes de uma prévia avaliação 
diagnóstica do contexto de intervenção e, mais precisamente, do grupo-turma, foi meu desígnio responder aos 
desafios de uma sociedade multicultural e plurilingue, que valoriza as línguas como instrumentos de aculturação, 
socialização, comunicação e interação. 
Estruturado em três capítulos centrais, o presente “diário de viagem” pretende testemunhar a caminhada reflexiva e 
acional, percorrida ao longo do estágio pedagógico. Em primeiro lugar, baseando-me em literatura especializada e 
numa análise diagnóstica do contexto de intervenção, definirei linhas teóricas e metodológicas orientadoras, bem 
como enquadrarei o presente relatório no seu campo de ação. Em segundo lugar, apresentarei sequências 
didáticas, ilustrativas das estratégias de interação oral implementadas, complementando as mesmas com uma 
avaliação crítica e construtiva da sua potencialidade comunicativa e interativa, bem como da performance dos 
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem. Em terceiro lugar, lançarei um olhar analítico diacrónico sobre 
todo o processo, tecendo algumas considerações finais sobre a sua operacionalização. Paralelamente, relançarei 
algumas linhas reflexivas numa ótica de percurso em aberto e perfectível. 
Como “memorando” introspetivo, o presente relatório fez-me navegar até ao cerne da questão do “ex-ducere” e 
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Résumé 
Le compte-rendu ci-joint s´inscrit dans le cadre de la réalisation du stage professionnel du Master en Enseignement 
du Portugais et de l´Espagnol au niveau du Collège et du Lycée, et a pour but de présenter, de manière 
transparente et authentique, le Projet d´investigation – action, subordonné au thème de l´interaction orale comme 
compétence potentialisant l´acquisition d´aptitudes communicatives et interactives efficaces en Langue Étrangère – 
Espagnol, selon les principes d´une Europe plurilingue et multiculturelle.  
Ayant pleine conscience du rôle prioritaire de l´oralité, plus spécifiquement, de l´interaction orale, au niveau de la 
promotion d´une culture scolaire dialogique, collaborative et interactive, j´ai prétendu concevoir l´architecture, 
mettre en œuvre et évaluer un plan d´action, qui s´adaptasse aux défis primaires d´un Enseignement de Langue 
Étrangère actuel et qui correspondisse aux centres d´intérêt de mon public cible, à savoir, des élèves de Terminale, 
de la filière Littéraire, qui se situaient au niveau umbral B1 d´Espagnol. 
En conjoignant les objectifs centraux de la Réforme Éducative de l´Enseignement des Langues Étrangères, qui 
prévoit une vision en contexte et d´emploi de la langue, tout comme le conçoit le Cadre Européen Commun de 
Référence pour les Langues, aux objectifs didactiques et pédagogiques spécifiques, définis en fonction des données 
recueillies de l´évaluation diagnostique préalable du contexte d´intervention, plus précisément, du groupe classe, ce 
fut mon intention de répondre aux défis d´une société multiculturelle et plurilingue, qui valorise les langues comme 
instruments d´acculturation, de socialisation, de communication et d´interaction. 
Structuré sur trois chapitres centraux, le “journal de voyage” ci – joint prétend témoigner la marche réflexive et 
actionnelle, parcourue au long du stage pédagogique. En premier lieu, en me fondant sur la littérature spécialisée et 
l´analyse diagnostique du contexte d´intervention, je définirai les lignes théoriques et méthodologiques orientatrices, 
ainsi que j´encadrerai le rapport ci-joint dans mon champ d´action. En deuxième lieu, je présenterai des séquences 
didactiques, illustratives des stratégies d´interaction orale mises en œuvre, en les complémentant avec l´analyse 
critique et constructive de leur potentialité communicative et interactive, ainsi que de la performance des 
intervenants au procès d´enseignement- apprentissage. En troisième lieu, je lancerai un regard analytique 
diachronique sur tout le procès, en retenant quelques considérations finales à propos de son opérationnalisation. 
Parallèlement, je relancerai quelques lignes réflexives en fonction d´une optique de parcours ouvert et perfectible. 
Comme “mémorandum” introspectif, le rapport ci-joint m´a fait naviguer jusqu´au cœur de la question de l´ «ex-
ducere» et a scellé mon alliance inéquivoque avec l´interrogation constante de la pratique  enseignante. En effet, le 
professeur n´est pas le magnum inquisiteur du savoir, c´est un sujet relationnel, qui se construit lors du face-à-face 
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INTRODUÇÃO 
 O presente relatório de estágio, elaborado no âmbito do Mestrado em Ensino de Português 
no 3º Ciclo do Ensino Básico e de Espanhol nos Ensinos Básico e Secundário, integralmente 
vivenciado e narrado na primeira pessoa, pretende apresentar o Projeto de investigação – ação, 
a que me propus, subordinado ao tema da interação oral como competência potenciadora da 
aquisição de aptidões comunicativas e interativas eficazes em Língua Estrangeira – Espanhol, no 
quadro de uma Europa plurilingue e multicultural. 
  Ciente do papel decisivo da comunicação na construção e na retroalimentação das 
relações interpessoais, bem como no processo de ensino e aprendizagem de uma língua 
estrangeira, foi meu propósito arquitetar, operacionalizar e concretizar um plano de intervenção 
que, de forma especular e cíclica, demonstrasse que uma língua estrangeira se adquire da 
forma mais natural e espontânea possível, a saber, recorrendo à própria linguagem e ao seu 
potencial interativo e inter-relacional, na sua dupla vertente verbal e não-verbal. Nesse sentido, o 
próprio antetítulo “A palavra é de ouro, mas o silêncio é de prata”, através de um trocadilho, em 
forma de quiasmo, e o título “Hablando se entiende la gente” realçam o papel performativo do 
“verbum” como motor de “entendimiento” entre “la gente”. A comunicação é, de facto, o elo de 
ligação do homem ao seu próprio mundo interior/ intrapessoal e exterior/ interpessoal (relação 
com o mundo e os restantes indivíduos) e potencia o desenvolvimento da competência 
comunicativa plurilingue e multicultural. 
 Apologista de uma filosofia educacional pedocêntrica, orientada à ação, à interação e à 
reflexão, encarei o espaço escolar como palco de vida, como entrecruzamento de identidades, 
culturas e personalidades, simultaneamente divergentes e convergentes, que interagem, num 
ato dialético de transcendência da individualidade/ singularidade em prol da coletividade/ do 
constructo global, em função de uma meta comum: o desenvolvimento integral do ser humano 
(competência linguística, discursiva, estratégica, sociolinguística, sociocultural e existencial). 
 O denominador comum de todo o projeto de investigação - ação correspondeu a uma 
conceção dinâmica e interativa da aula de Língua Estrangeira que, devido a inúmeros fatores 
(elevado número de alunos por turma; défice de carga letiva; inibição da exposição em Língua 
Estrangeira), careceu, ao longo de várias décadas, de atividades concretas de interação oral. De 
facto, é de sobejo conhecimento que o ensino magistral e livresco, dominado por regras 
gramaticais “herméticas” e exercícios infindáveis de memorização lexical, ditados pelo professor, 
na sua qualidade de magno representante do saber, dominou hegemonicamente e amedrontou 
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as perspetivas mais vanguardistas, que profetizavam um ensino mais democrático e 
heterárquico, cimentado no prazer da descoberta e na voz ativa dos seus protagonistas – os 
próprios alunos.  
 A “viragem” educativa, no sentido da democratização e da interação, concretizou-se com 
a adoção de um ideário didático-pedagógico, assente nos princípios da participação construtiva, 
da responsabilidade negociada, bem como da voz ativa e crítica dos discentes. A definição de 
uma política educativa transparente e uniformizada, claramente explicitada no Marco Europeu 
Comum de Referência para as Línguas, selou esse pacto social e educativo com a valorização da 
pluralidade linguística e da riqueza intercultural como meio de abertura à diversidade 
representativa de uma comunidade europeia. De facto, é missão central da Escola formar 
“agentes sociais”, “falantes interculturais e plurilingues”, capazes de interagir nas mais diversas 
situações de comunicação intercultural, características da sociedade atual.   
 A abordagem preconizada assentou na coabitação de quatro palavras de ordem: 
comunicação – interação – autonomização – avaliação, com destaque para a força de gravitação 
centrípeta das atividades interativas implementadas. Na verdade, as estratégias de interação oral 
desenvolvidas potenciaram o desenvolvimento da competência comunicativa de forma autónoma 
por parte dos discentes, que conscientemente avaliaram as suas perceções quanto ao seu 
progresso, aos seus receios, às suas expectativas e aos objetivos a alcançar. 
 Em termos estruturais, o presente relatório subdivide-se em três capítulos centrais, que 
pretendem ser o reflexo construtivo da praxis didático – pedagógica – na sua dupla modalidade 
investigativa/ reflexiva e acional/ pragmática. Em primeiro lugar, exporei claramente as linhas 
teóricas mestres, orientadoras de todo o projeto e passíveis de reflexão e de discussão, bem 
como caracterizarei o contexto de intervenção, apresentando os traços identitários da Escola de 
acolhimento e do grupo-turma. 
 Em segundo lugar, debruçar-me-ei sobre a intervenção pedagógica propriamente dita, 
documentando as principais atividades didático – pedagógicas realizadas no âmbito do projeto, e 
realçando o seu impacto na fomentação de uma cultura escolar dialógica, na promoção das 
relações interpessoais e no desenvolvimento da competência interativa. Paralelamente, 
contrastarei os elementos recolhidos, referentes à perceção dos discentes face ao seu processo 
evolutivo, com as minhas próprias reflexões. 
 Em terceiro lugar, como “chave de ouro” de todo o processo, tecerei considerações 
finais, avaliando construtivamente os “enjeux” do presente Projeto na valorização da 
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componente oral no processo de ensino e de aprendizagem das Línguas Estrangeiras, bem 
como na minha formação pessoal e profissional. 
 Com os “trois coups” de Molière, encete-se a presente viagem pelo mundo encantador 
do Ensino que conduzirá os meus digníssimos leitores até à recriação de cenas autênticas da 
vida real escolar, indissociáveis do frenesim característico da vida social.  
 Lancemo-nos em busca da perfectibilidade do ser humano através da educação, esse 
templo do saber convertido em palco de vida, de fecundação de identidades, de gestação de 
























CAPÍTULO I – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA E CONTEXTUAL 
1.1 O ensino do Espanhol como Língua Estrangeira e a interação oral 
A aprendizagem de uma Língua Estrangeira surge intimamente relacionada com a sua 
funcionalidade primária: a potencialização da comunicação e da interação. Na verdade, é no 
interface com o outro que o ser humano recorre a um código semiótico e linguístico comum a 
fim de interagir, partilhando traços linguísticos, sociais e culturais identitários. Refutando-se por 
completo uma conceção empoeirada da língua como repositório de regras morfológicas, 
fonológicas e sintáticas, bem como de compêndios lexicais e semânticos, é uma língua em 
movimento, viva nos diferentes atos sociais de interação, que se advoga, apelando-se à 
fomentação de uma cultura escolar interativa, de abertura ao diálogo e à ação. É nesse âmbito 
que se enquadra, com maestria, uma visão predominantemente comunicativa do ensino das 
Línguas Estrangeiras, que pretendo defender com a presente fundamentação teórica. 
1.1.1 O enfoque comunicativo e a prevalência de uma interação orientada à ação  
“O homem é um ser que se criou a si próprio ao criar uma linguagem. Pela 
palavra, o homem é uma metáfora de si próprio”. Octavio Paz – O Arco e a 
Lira. 
 
Desde os primórdios da génesis da espécie humana que a comunicação oral surge 
como elo de ligação entre seres vivos e confere ao homo sapiens a sua principal característica - 
a “ars loquendi”. A esse respeito, Georges Gusdorf destaca que “venir au monde, c´est prendre 
la parole, transfigurer l´expérience en un univers de discours” (1952, p.12). De facto, 
representados sob diversas formas sígnicas plurissémicas (verbais e não-verbais), os atos de 
fala, imbuídos de intencionalidade e de direccionalidade, presidem às relações humanas e 
conferem autenticidade às interações sociais. O ser humano impõe-se efetivamente, na 
macroestrutura social, como sujeito relacional e “animal social” (conceito aristotélico, plasmado 
no célebre ensaio “A Política”), cuja experiência linguística se cruza com a diversidade 
plurilinguística, multicultural, policontextual, subjacente à riqueza da massa humana. A entrada 
no espaço de interação social é consequentemente marcada pelo “batismo” locutório do ser 
humano, que Hannah Arendt denomina de “nascimento linguístico”, segundo e verdadeiro 
nascimento humano.  
“Com palavras e atos nos inserimos no mundo humano, e esta inserção é 
como que um segundo nascimento, em que confirmamos e assumimos o 
fato nu da nossa física original. […] Uma vida sem palavra e sem ação […] é 
literalmente morta para o mundo” (2007, p.189)  
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O inatismo da aquisição e do desenvolvimento da linguagem, defendido pela gramática 
gerativa e transformacional de Chomsky, reforça a teoria de aculturação linguística, natural e 
substancial à própria existência humana. A gramaticalidade inata e universal do ser humano 
presidiria, dessa forma, à geração de novas e infinitas sentenças através da intuição, criatividade 
e habilidade. Não obstante, a perspetiva meramente inata, biológica e cognitiva silenciaria uma 
conceção mais interativa, empírica e contextual, em que o meio desempenharia o papel de 
ativador da competência comunicativa nas interações humanas. A nossa visão, mais dual, 
transcendental e “equitativa”, preconiza uma conjugação harmoniosa e dialética dos dois 
elementos consubstanciais ao ato comunicativo – a capacidade cognitiva inata de politização, 
socialização, civilização e locução, bem como a propensão para a interação cooperativa num ato 
social de enriquecimento/ conhecimento mútuo. De facto, o horizonte de toda a comunicação é 
o “alter” e o seu ideal consiste na reciprocidade entre falantes que aspiram a um sentimento de 
coletividade. A “comunicação” pressupõe efetivamente uma leitura transcendental à própria 
semântica, semiótica e linguística, com vista a uma aspiração metacomunicativa com pendor 
cultural, social e antropológico. A esse propósito, Dell Hymes sugere uma visão mais completa 
do fenómeno comunicativo, criando e definindo, num texto publicado em 1967, a expressão 
“antropologia da comunicação” como “maneira de ler e de interpretar a vida em sociedade”, 
voltada para os aspetos para-verbais e não-verbais da comunicação, nomeadamente as suas 
dimensões subjetiva, intersubjetiva/ interativa e contextual. Sobressai claramente um primado 
histórico, cultural, social, existencial e interacionista da comunicação. 
Aprender a comunicar e a interagir surge ipso facto como imperativo imprescindível à 
própria sobrevivência existencial e social. Inegavelmente o ser humano distingue-se dos 
restantes animais pela sua dupla função como ser comunicante e relacional. O próprio conceito 
de “diálogo” (dia – através e logos – discurso), na perspetiva socrática, estabelece essa 
distinção. A inteligibilidade e a racionalidade do ser humano surgem efetivamente indissociáveis 
da sua aptidão natural para a linguagem, que se define como “um sistema constituído por 
elementos que podem ser gestos, sinais, sons, símbolos ou palavras, que são usados para 
representar conceitos de comunicação, ideias, significados e pensamentos”. Mais do que a 
simples aquisição de sistemas simbólicos formais, preconiza-se a ativação de uma faculdade 
mental translinguística “heteróclita e multifacetada” (Saussure): aprender línguas implica 
aprender a dialogar, a relacionar-se e a interagir. É um processo recíproco, nutritivo, dialógico, 
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articulado numa cadeia bidirecional, que pressupõe um ato constante de compreensão e de co- 
produção/ co- construção.  
Como sujeito relacional, não circunscrito a uma área geográfica concreta, o ser humano 
sente naturalmente necessidade de confraternizar com novas realidades e de aprender novas 
línguas. Os próprios desafios de uma sociedade, cada vez mais competitiva, industrializada, 
cosmopolitizada e europeizada, projetam-no no centro de uma reflexão dialética meta-
comunicativa. As interrogações sobre a pertinência e a funcionalidade do “aprender a 
comunicar” transformam-se rapidamente em certezas e em objetivos claros e direcionados. No 
quadro específico da política europeia de globalização transcomunicacional, surge a necessidade 
de responder a “uma Europa multilingue e multicultural, desenvolvendo de forma considerável a 
capacidade dos europeus comunicarem entre si, para lá de fronteiras linguísticas e culturais” 
(Conselho da Europa, 2001, p.22). Direi mesmo que urge trabalhar a linguagem, a matéria-
prima da comunicação e o instrumento de interlocução e de interação por excelência, no sentido 
de abrir as portas da “aldeia global” aos futuros cidadãos, dotando-os de uma competência 
comunicativa e interativa versátil.  
O epicentro da questão em análise centra-se numa política de superação do 
monolinguismo com vista à afirmação de uma cultura plural de recentralização da alteridade 
perdida, que destaca a aprendizagem de línguas estrangeiras como estratégia primária de 
interação linguística, cultural e social. Face à complexidade do processo de aquisição de uma 
língua estrangeira, urge definir claramente o processo de apreensão, descodificação, 
incorporação e aplicação desse novo código linguístico – cultural no sentido de dotar os nossos 
alunos de uma competência comunicativa real e performativa.  
 Propondo uma leitura dialética do binómio central “aquisição vs aprendizagem”, 
desposado por Krashen (1981), é uma conceção eminentemente verbal/ oral e interativa, que 
sugiro em relação ao ensino das línguas estrangeiras, recriando um “regressus ad uterum”. De 
facto, “as primeiras histórias, as primeiras arengas, as primeiras leis, foram em verso; a poesia 
antecedeu a prosa; tinha que ser assim, já que as paixões falaram antes da razão”, afirmava 
Jean-Jacques Rousseau. Assumindo claramente a supremacia da oralidade, numa perspetiva de 
interação construtiva, é segundo essa ótica elementar que esbocei a minha própria abordagem 
do ensino das Línguas Estrangeiras. De facto, a comunicação, na sua vertente oral, dominante e 
estruturante, é indissociável da educação. Tal como Freire salienta, a educação é na verdade 
“comunicação, diálogo, na medida que não é transformação do saber, mas um encontro de 
 17 
sujeitos interlocutores que buscam a significação dos significados” (1977, p.69). Ao recorrer à 
linguagem como instrumento de comunicação e de interlocução, os sujeitos relacionam-se com 
os outros.  
 É no âmbito da abordagem comunicativa que a noção de competência comunicativa 
ganha fôlego e se impõe, nos anos 70, no ensino das línguas estrangeiras. Decomposto por 
Canale (1995) em quatro competências prioritárias e interdependentes, a saber, gramatical 
(domínio do código linguístico verbal e não-verbal), sociolinguística (adequação do 
comportamento linguístico ao contexto social e cultural), discursiva (habilidade de produzir 
diferentes tipos de comunicação oral ou escrita) e estratégica (habilidade de utilizar estratégias 
para compensar falhas comunicativas), o conceito impulsionou uma mudança de orientação no 
ensino, privilegiando uma conceção do estudo da língua em uso e não como sistema 
descontextualizado. Refutando uma perspetiva mais castradora, inerente aos métodos de 
gramática- tradução e do estruturalismo, é uma visão mais equilibrada entre as quatro áreas de 
conhecimento e de habilidade que sugere Canale, propondo uma valorização da figura do aluno 
como ator principal e uma centralização do foco educacional na interação social.  
 Focalizando a intervenção em língua estrangeira no sentido, no significado e na 
interação entre os sujeitos, preconiza-se a dinamização de experiências de aprendizagem ricas e 
significativas, fomentando os princípios do interacionismo, da solidariedade social e da 
aprendizagem colaborativa. Esses princípios ético-sociais e educacionais louváveis esbarram de 
imediato com algumas limitações, próprias dos desafios lançados e das exigências feitas aos 
próprios discentes. De facto, como personalidades em afirmação, estarão os nossos discentes 
preparados para se exporem abertamente, num clima de respeito mútuo e de segurança, face 
aos outros? Sentir-se-ão discursivamente hábeis para recriar situações realísticas de 
comunicação, utilizando a língua estrangeira nas suas práticas de interação oral, sem 
preparação prévia, no imediatismo de um contexto concreto comunicacional? Estarão reunidas 
todas as condições (orientação pedagógica interativa e comunicacional; estruturação do grupo-
turma como todo coeso, unido e solidário; espaço físico e recursos materiais propícios à 
materialização dos jogos dramáticos de recriação dos cenários da vida quotidiana)? Estarão os 
próprios docentes abertos à mudança organizacional e estruturacional curricular no sentido de 
se libertarem das orientações taxativas, impessoais e generalizantes, bem como dos exercícios 
pré-fabricados apresentados nos manuais escolares? 
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 Urge libertar o ensino da sua torre de marfim e ousar redimensionar e ateorizar a 
educação em línguas estrangeiras, adotando uma conceção nitidamente mais prática, empírica, 
realística, interpessoal e interativa. Urge dotar os nossos alunos de ferramentas linguísticas, 
interpessoais, sociolinguísticas, socioculturais e estratégicas, indispensáveis à sua formação 
como cidadãos do mundo. De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para as 
Línguas, “o uso de línguas abrangendo a sua aprendizagem inclui as ações realizadas pelas 
pessoas que, como indivíduos e como atores sociais, desenvolvem um conjunto de 
competências gerais e, particularmente, competências comunicativas em língua” (2001, p.29). 
 
1.1.2 A interação e a construção da identidade social plural – identidades sociais na fala em 
interação 
“Roles and memberships in interaction that contributes to the construction of 
identity, which can be studied through the detailed, sequential examination of 
interaction” (Cashman; Willians: 2008) 
 “Autrui est le médiateur indispensable entre moi et moi-même”, proclamava  Jean- Paul 
Sartre (L´Être et le Néant). No seio da interação social, que se sustenta em relações dialógicas, 
o homem constrói a sua própria identidade em função do olhar interrogador, descortinador e 
canalizador do “alter-ego”. Na verdade, no processo de comunicação, estratégia-chave de 
fomentação da interação oral, opera-se uma coabitação existencial entre “aliados linguísticos” 
que potencia o mútuo conhecimento, o intercâmbio simbólico e a construção da singularidade/ 
idiossincrasia em função de um ideário coletivo. De facto, a comunicação brota naturalmente 
quando os sujeitos participantes compartilham e interagem entre si.  
 De acordo com a própria corrente do interacionismo social, a vida em sociedade define-
se por meio da interação social realizada pelos indivíduos entre si através dos processos 
comunicacionais, numa perspetiva émica. Transformando o perímetro da sala de aula em 
“laboratório social”, a comunicação interativa impõe-se como uma atividade intencional, através 
da qual, as pessoas influenciam-se mutuamente num ato constante e bidirecional de 
disseminação de mensagens.  
 Na verdade, a singularidade, não-unificada e não-essencialista do sujeito, define-se nesse 
viés de sujeito, interação, identidade e coletividade, numa perspetiva dinâmica, plural, 
multifaceada, interpelada na e pela interação. De acordo com as abordagens antropológicas, 
sociológicas e sociolinguísticas, através da linguagem e das práticas sociais, a identidade afirma-
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se num contínuo processo, fluído e dinâmico de construção, constituído por significados fluídos e 
de criação social: “as fluid and construct in linguistic and social interactional” (Pavlenko; 
Blackledge, 2004, p.8). De natureza claramente conversacional/ interacional/ intersubjetiva, a 
identidade emerge pela linguagem e na linguagem, nas condutas verbais e não-verbais, 
privilegiando como locus a fala-em-interação. Num processo de interação comunicativa social, os 
“interatantes” procuram pontos de interceção/ de convergência no seio da alteridade, 
característica de várias individualidades em ação, no intuito de construir uma identidade social e 
grupal (prevalência do conceito de pertencimento/ “membership”).  
 Potenciar atividades nucleares, faseadas e entrelaçadas de fala-em-interação consiste na 
estratégia mestre de promoção da intersubjetividade e da identidade grupal. Para alcançar tal 
objetivo comunicativo, interativo e interpessoal, é necessário definir uma linha de atuação que se 
adeque ao presente modus operandi, arquitetando planos acionais, cimentados na voz do corpo-
discente.  
 
1.1.3 O Enfoque por tareas como metodologia orientadora da prática da oralidade 
 Privilegiando uma conceção interativa do ensino e da aprendizagem das línguas 
estrangeiras, em que os seus interlocutores, membros de uma comunidade identitária, 
vivenciam a experiência linguística, semiótica, social e cultural, através de situações de 
comunicação autênticas e reais, balizadas por referências deíticas concretas, o comungar de 
ideais didático-pedagógicos com o “Enfoque por tareas”, advogado por Breen, Candlin, Zanón, 
Hernández e Estaire, surge naturalmente na sequência da própria evolução dos enfoques 
comunicativos. A esse respeito, convém frisar que o próprio programa de Espanhol do nível de 
ensino em causa (nível de iniciação - formação específica – décimo-segundo ano), sugere uma 
metodologia de trabalho por tarefas e projetos que “comece com tarefas realizáveis (…) e que se 
programem com cuidado as tarefas ou passos intermédios para que no fim de cada fase os 
alunos consigam atingir o objetivo que possibilite o cumprimento da tarefa final” (Ministério da 
Educação, 2004, p.22). 
 Centrada numa perspetiva dinâmica da aprendizagem das línguas estrangeiras, em que 
as unidades essenciais correspondem a atividades concretas de uso da língua e não a estruturas 
sintáticas (método audiolingual) ou a noções ou funções (programa nociofuncional), a Enseñanza 
del Lenguaje Mediante Tareas (ELMT) focaliza a atenção nos processos de comunicação e 
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fomenta a aprendizagem mediante o uso real da língua. É uma dimensão do discurso como todo 
(texto, contexto e paratexto) que se privilegia, promovendo-se a realização de atividades reais de 
comunicação, representativas de situações autênticas e de contextos da vida quotidiana: “las 
tareas comunicativas de carácter pedagógico (como opuestas a los ejercicios que se centran 
específicamente en la práctica descontextualizada de aspectos formales) pretenden implicar 
activamente a los alumnos en una comunicación significativa, son relevantes ” (MCER, 2002, p. 
155-156).  
 Sobressai uma visão predominantemente acional, pragmática, utilitária e relacional da 
língua, que se explora sob a forma de um processo faseado e espiralado, composto por “pre 
tareas” e “tareas posibilitadoras”, cristalizadas a partir de três aspetos chave – gradação, 
sequência e integração -, e orientadas em função de e em direção a “tareas finales” 
comunicativas, de acordo com o princípio da aquisição gradual da competência comunicativa: 
“comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language” (Nunan, 1989, 
p.10). Partindo da compreensão e da apreensão - trampolins possibilitadores e potenciadores da 
produção, expressão e interação - “para que un aprendiz de L2 llegue a la producción de lengua, 
primero tiene que haber recibido modelos y haber recibido tareas mediadoras que le faciliten la 
producción” (Bordón, 2002, III, 3.3.,1), que fomentam a familiarização com os atos 
comunicativos e a sucessiva descodificação/ incorporação de estratégias discursivas, os 
discentes adquirem passo a passo competências psicolinguísticas, linguísticas, comunicativas e 
estratégicas que traçam o seu percurso pedagógico e que o encaminham para a interação real, 
espontânea e livre. 
 A nomenclatura terminológica, adotada por Long e Crookes, “Task Based Language 
Teaching” configura efetivamente um sistema conceptual articulado e postula uma abordagem 
dinâmica e centrípeta do currículo da língua, capaz de fundir os diferentes eixos do processo 
educativo (objetivos, conteúdos, metodologia e avaliação) no intuito de desenvolver 
realisticamente a competência comunicativa, que surge no entrecruzamento de um continuum 
entre a dimensão formal e instrumental da língua. De facto, partindo de tarefas concretas, 
definidas por Nunan como “unidades de trabajo en el aula que implique a los aprendices en la 
comprensión, manipulación, producción o interacción en la L2 mientras su atención se halla 
concentrada prioritariamente en el significado más que en la forma” (1989, p.10), os próprios 
alunos “interagem” com a língua, desmontando a sua estrutura, que adquire significância na 
medida em que “grammar exists to enable the language user to express different communicative 
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meanings” (Nunan, 2004, p.4), descodificando os seus significados e canalizando-a para os 
processos de comunicação da vida real.  
 Desposando uma visão maioritariamente negocial, autónoma, instrumental, significativa 
e interativa da aprendizagem, a conceção da língua derivada da ELMT ou TBLL oferece um 
contexto ideal para o desenvolvimento das diferentes dimensões da competência comunicativa, 
fomentando o trabalho coletivo e negociado “quién hace qué, con quién, sobre qué, con qué 
recursos/ médios/ apoyos, cuándo, por cuánto tiempo, cómo y con qué objetivo pedagógico” 
(Breen, 1987, p.25).  
 Envolver os discentes na planificação, concretização e avaliação de “communicative 
task”, através do uso da língua-alvo, reforça o sentimento de “membership”, através da 
promoção de diferentes atividades interativas interpares, de negociação dos objetivos, das 
estratégias, dos meios e da avaliação, bem como de construção da própria aprendizagem da 
língua de forma cooperativa. De facto, é fundamental que o aluno se sinta parte integrante de 
um processo aberto, flexível e adaptável a diferentes situações comunicacionais. “Aprender a 
aprender” interagindo com a própria língua e com os pares consiste na chave de ouro do 
princípio da aprendizagem significativa: “The active involvement of the learner is therefore central 
to the approach and a rubric that conveniently captures the active, experiential natura of the 
process is “learning by doing”” (Nunan, 2004, p.12).  
 Tendo como núcleo central de estruturação da própria aula de língua estrangeira a 
“tarea”, para promover uma participação ativa, consciente e “desejada” dos discentes no 
processo de ensino e de aprendizagem, compete ao professor, na sua qualidade de 
orquestrador, mediador e guia pedagógico, potenciar a materialização de “tareas” 
verdadeiramente significativas do ponto de vista comunicacional e interativo, passíveis de 
quebrar as “fronteiras” com o mundo real e de recriar situações verosímeis, ancoradas num 
“aqui e agora” concreto. É nesse âmbito que “entram em cena” os jogos dramáticos ou “juegos 
de rol”, dado que possibilitam a familiarização com os cenários reais e conferem ao palco 
escolar vida e interação. 
 
1.1.4 A interação e a improvisação dramática – os jogos dramáticos como estratégias 
discursivas 
“A libertação da inteligência aprisionada somente poderá dar-se através do 
encontro com o perdido prazer de aprender” (Fernández, 1990, p.18). 
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 Definir tareas significativas e apelativas consiste na preocupação diária dos docentes de 
língua estrangeira, que esbarram com a esterilidade vácua das atividades de prática concreta de 
interação oral, disseminadas nalguns manuais mais “à la page”. De facto, a estrutura fixa e 
imutável dos manuais, caracterizados pelo amontoar de exercícios lexicais, gramaticais, de 
leitura e de prática da expressão escrita – as célebres composições -, dominou magistralmente 
até que se proclamou bem alto a necessidade de dar sentido à aprendizagem… de conferir 
afetividade ao processo, promovendo uma ligação concreta dos discentes com o próprio saber: 
“somente ao relacionar-se com o saber, ao inteirar-se bem com o conhecimento, é que se pode 
compreender o significado da aprendizagem. A sala deve ser um espaço de confiança, de 
liberdade, de conteúdos interdisciplinares, de inclusão dos diferentes, de aceitação do novo e de 
afetividade” (Fernández, 1990, p.51).  
 O jogo, na qualidade de veículo que sustenta o desenvolvimento social, emocional e 
intelectual dos discentes, assume um papel crucial de mediação e de atração, dado que 
potencia o prazer pela aprendizagem. A esse respeito, saliente-se que, já na Grécia Antiga, 
Platão destacava a função pedagógica do jogo como estratégia de formação de bons cidadãos. 
De facto, devido às suas características catárticas e profiláticas, o “ludus” enquadra-se 
perfeitamente nos pré-requisitos imprescindíveis à construção de atividades significativas, 
atrativas e performativas. Deve ipso facto fazer parte integrante do processo educativo, 
conferindo-lhe espontaneidade, vivacidade e dinamismo, bem como potenciando uma relação de 
empatia entre o grupo-discente e a própria língua estrangeira como objeto de estudo, 
instrumento de intercomunicação e de interação e meio de afirmação no âmbito da 
heterogeneidade, característica de uma cultura plurilingue e multicultural. 
 Aliando jogo e interação, através da dramatização e da improvisação, ingredientes chave 
dos jogos dramáticos, que se afirmam, nas palavras de Way, como “ensayos para la vida” 
(1967, p.43), numa comunidade de “clase positiva” e num clima de descontração, humor, 
respeito mútuo, tolerância, solidariedade e confiança, as intervenções espontâneas fluem 
naturalmente e dão lugar a interações verídicas, autênticas e imbuídas de vida. Transcende-se, 
dessa forma, a artificialidade de um processo de aprendizagem recriado num contexto de 
ensino, na perspetiva da língua como mera técnica e habilidade, orientando-o para um contexto 
comunicativo real. Os jogos dramáticos ou “juegos de rol” correspondem efetivamente ao bulir 
das formas de linguagem que se entrelaçam às verbais e aos atos sociais de caráter não-verbal, 
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como gestos e expressões simbólicas, no sentido de possibilitar um espaço propício para a 
interação e a comunicação verdadeiras entre sujeitos. 
 Ao recriarem diversas situações reais e autênticas da vida quotidiana, os discentes 
relacionam-se com o mundo social, desenvolvem as suas competências orais (compreensão, 
produção e interação) no âmbito de funções comunicativas contextualizadas e aprendem a 
experienciar, de forma colaborativa, problemas comunicacionais. A interação, como ação mútua, 
bidirecional e intencional, ocorre quer na fase final (representação dramática), quer na fase 
processual (construção gradual e negociada da aprendizagem). Aliás, o processo prevalece sobre 
o produto final, dado que corresponde ao partilhar de experiências, vivências, experiências e 
opiniões no sentido de encontrar em conjunto soluções funcionais para problemas, inerentes ao 
processo de ensino e de aprendizagem de uma língua estrangeira.  
“Falar de expressão dramática é falar do eu e do eu partir para os outros… a 
nossa função é ir descobrindo e transformando. A expressão dramática é um 
retirar de máscaras, é estabelecer o equilíbrio entre o mundo exterior e o 
mundo interior do homem, ou seja, é harmonizar a vida social e a essência 
do homem… Permite aos jovens exercerem-se, falarem das suas angústias, 
frustrações, desejos. Não só através do corpo, da voz ou de improvisações. 
Os exercícios servem para se encontrarem a eles próprios. Encontrando-me 
comigo, encontro-me com os outros. A passagem do mundo interior para o 
mundo exterior, eis a função do jogo dramático” (Sousa, citando Vigotsky, 
2003, p.20) 
 Diluir as fronteiras existentes entre a artificialidade da ficção (recriação pré-fabricada, 
racionalizada e automatizada) e a autenticidade da realidade (encenação espontânea, in 
praesentia, sem guião prévio) exige uma valorização da improvisação como recurso interessante 
na aula de língua estrangeira. De acordo com Stone McNeece, a improvisação favorece uma 
projeção real dos alunos – atores, de maneira espontânea e sem imitações. Aliás, a 
improvisação e a espontaneidade impõem-se como pontos de partida, necessários para 
desenvolver estratégias imprescindíveis ao próprio processo de aprendizagem e, 
correlativamente, de comunicação interativa.  
“At the very core of the Stanislavski method is the concept of improvisation. 
In keeping with the emphasis on preparation rather than performance, and on 
inner reality rather than outer forms, the use of improvisation allowed for the 
dynamic renewal of familiar texts. It made them pertinent to present 
situations, represent-ative of the public at large, rather than of an intellectual 
elite. Improvisation operates by invention rather than by simple imitation: in 
any given situation, no two individuals will ever respond the same way, just as 
one person may respond differently at different times. Improvisation is really 
just the conscious amplification of strategies people use every day to achieve 
objectives of varying importance” (Stone McNeece, 1983, p.830) 
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 Ao potenciar a reprodução de cenários comunicativos reais in loco e ao privilegiar um 
uso da língua em contexto, os juegos de rol conferem aos discentes um papel de destaque na 
consolidação da sua competência linguística comunicativa de maneira inconsciente e 
espontânea, bem como na gestão e na condução de todo o processo. De facto, pondo em ação 
os seus dotes de “malabaristas”, os discentes recriam as atividades de raiz, elegendo uma 
forma peculiar de perspetivar uma determinada situação proposta, com improvisações 
totalmente espontâneas, ricas, completas e criativas. Apela-se, dessa forma, continuamente à 
responsabilidade criadora dos discentes, que, em conjunto, projetam e afunilam as suas visões 
singulares para recriar múltiplos espaços contextuais, representativos da vida social.  
“The scenario is the key device in making second-language discourse 
strategic in the classroom. It contains four essential elements: strategic 
interplay, roles, personal agendas, and shared context. In presenting the 
scenario we highlight spontaneity in discourse. The roles played by students 
in scenarios are multifaceted.” (Di Pietro, 1987, p.66) 
  
 O papel ativo dos discentes não se restringe à planificação e à reprodução das atividades 
de dramatização. Na verdade, implica também uma (auto- e co-) avaliação constante do 
processo de aprendizagem, que se traduz num exame, simultaneamente pessoal e coletivo, 
crítico, indicador dos progressos registados e das dificuldades persistentes, no sentido de definir 
objetivos concretos de melhoria. A avaliação assume efetivamente uma função reguladora, 
norteadora e construtora, que sustenta o desenvolvimento consciente e real das competências 
linguísticas, socioculturais e estratégicas. 
 Atendendo às suas infinitas possibilidades, os jogos dramáticos permitem um 
desenvolvimento individual, intelectual, social e afetivo dos discentes, despertam a sua 
expressividade criativa, conduzem-nos a explorar as versatilidades comunicativas da língua e 
promovem uma monitorização analítica e constante de todo o processo, potenciando uma 
reflexão coletiva sobre a própria aprendizagem.  
“Las funciones analítica, exploratoria y expresiva son las tres principales que 
la dramatización aporta a la educación. En las dos primeras, los participantes 
tienen la oportunidad de analizar sus sentimientos y opiniones, reconstruir su 
marco de referencia y, al hacer esto, ampliar su conocimiento esquemático. 
Para Seely (1976), la aportación más significativa de la dramatización en la 
tarea educativa se realiza a través de la función expresiva (otros autores, 
como Male (1973) la llaman función comunicativa) ya que los participantes 
estimulan y desarrollan verbal y no verbalmente su capacidad comunicativa. 
Seely […] ha señalado que el trabajo dramático debe consistir en actividades 
de resolución de problemas en donde los alumnos buscan soluciones y 
ofrecen propuestas a determinadas situaciones conflictivas por medio de la 
introspección e interacción de los miembros del grupo. Según McGregor et al. 
(1977) esa negociación del significado […] facilita no sólo la motivación 
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intrínseca para estudiar el problema a fondo y ofrecer una solución razonable 
al mismo, sino que también proporciona un reto a las destrezas 
comunicativas de los participantes” (Pérez Gutiérrez, 2004, p. 76). 
  
 Os conceitos de dramatização improvisada – interação dialógica – avaliação coletiva e 
negociada entrecruzam-se, conjugam-se e retroalimentam-se no sentido de ilustrar o ato social 
do relacionamento interpessoal e o processo de aquisição da competência comunicativa em 
língua estrangeira. O compromisso assumido pelos alunos na construção participativa e coletiva 
de todo o processo realça a importância da promoção de uma cultura pedagógica aberta, 
centrada no espírito do trabalho colaborativo e no princípio da autonomia, como ideais ético – 
metodológicos, propícios à construção efetiva das aprendizagens.  
 
1.1.5 O trabalho cooperativo e a autonomia no processo de ensino e aprendizagem do 
Espanhol como Língua Estrangeira 
 Redefinir as relações existentes no seio escolar entre docente e corpo discente ou entre 
membros pares (interface alunos com alunos) surge como uma prioridade no quadro de um 
Ensino mais democrático, justo e descentralizado. A autoridade hegemónica da figura docente 
como “inquisidor” do saber na sua tripla dimensão (saber cognitivo, saber existencial e saber 
estratégico) esbarra, na verdade, contra o crescente emergir das metodologias interativas na 
educação, que preconizam uma visão mais flexível e dialogada da construção do saber, baseada 
no princípio da aprendizagem cooperativa.  
 Aprimorar a interatividade e o diálogo entre os diferentes intervenientes do processo 
educativo impõe-se como desafio central, capaz de aspirar a um ideal de “conectivismo” 
coletivo, de “rede” social em que a identidade pessoal se constrói na interação com outras 
pessoas. De acordo com o princípio do “cooperative learning” de Roger T. & David W. Johnson, 
“two heads learn better than one”, isto é, o engajamento de todos os membros de um 
determinado grupo na construção sinérgica de conhecimentos potencia uma aprendizagem 
significativa e construtiva, baseada em princípios de entreajuda, de solidariedade e de interação 
frutífera. Na verdade, segundo Espinosa, “no grupo colaborativo todo o conhecimento é 
construído conjuntamente e negociado havendo um fluxo de comunicação bidirecional contínuo 
[…] A colaboração seria equivalente ao que anteriormente temos definido como situações de alta 
cooperação (terminologia de Hertz-Lazarowitz) ou grupos cooperativos de alto rendimento 
(segundo denominação de Johnson, Johnson e Holubec)” (2003, p.110-111).  
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 Superando a mera divisão de papéis, subjacente ao trabalho colaborativo (Damon e 
Phelps, 1989), o trabalho cooperativo pressupõe a definição de objetivos de grupo, de uma 
metodologia comum, bem como de uma dinâmica relacional grupal, canalizada numa mesma 
direção. O lema “Un pour tous et tous pour un” dos três Mosqueteiros de Alexandre Dumas 
ilustra com maestria a filosofia ético-social e pedagógica, inerente a um modus operandi grupal e 
plural. Pressupõe efetivamente a criação de um ambiente rico em descobertas coletivas, em 
intercâmbios mútuos, em feedback recíprocos, em conquistas comuns, em construções 
sociais… em “comunidades de prática” (Lave & Wenger).  
 Segundo essa dimensão global não fragmentária, o desenvolvimento cognitivo, 
existencial, social e interpessoal tem o seu embrião nos traços característicos comuns e na 
intersubjetividade inerente aos “processos interpsicológicos que envolvem pequenos grupos de 
indivíduos ocupados com interações sociais” (Wertsch, citando Vygotsky, 1985, p.60). Os 
intercâmbios sociais fertilizam efetivamente a “zona de desenvolvimento proximal” dos discentes 
que Vygotsky definiu como “a distância entre o atual desenvolvimento determinado pela 
resolução independente de problemas e o nível mais elevado de potencial desenvolvimento 
determinado através da resolução de problemas sob a orientação de adultos ou em colaboração 
com pares mais capazes” (Vygotsky, 1978, p.86). A caminhada de cada discente pelo seu trilho 
educativo vislumbra-se, dessa forma, como um processo não solitário e isolado, mas 
indubitavelmente solidário, retroalimentar e pluridirecional. 
 As interações entre pares alicerçam o espírito grupal e, deste modo, anulam as 
assimetrias individuais através da partilha de conhecimentos, opiniões, experiências, dúvidas, 
inquietações, projetos e desafios. Os problemas não se configuram como atos isolados, 
dependentes da resolução de figuras individuais, mas como experiências construtivas de 
amadurecimento coletivo. A aprendizagem é, do ponto de vista intrínseco, socialmente situada, 
no âmbito participativo do interface com os co-participantes e não numa mente individual. A esse 
respeito, Lave & Wenger afirmam que é fundamental “mudar o foco analítico do indivíduo como 
alguém que aprende, para a pessoa que aprende participando no mundo social, e do conceito 
de processo cognitivo para a visão da prática social” (1991, p.43). 
 A circularidade característica das interações sociais, que se estruturam em função do 
princípio de “causa - efeito”/ “estímulo- resposta”, valida o pressuposto de uma co- 
aprendizagem justa e equitativa, em prol de uma maior democratização do Ensino. Aprender 
cooperativamente permite nivelar num só patamar as assimetrias sociais, fomentar a 
 27 
autoconfiança e a autoestima dos discentes, bem como estimular a sua participação construtiva 
e crítica no processo de ensino e de aprendizagem. Ao desvincular-se da figura de “tutela” 
docente e ao aproximar-se do seu próprio grupo identitário, os discentes aprendem a mobilizar 
autonomamente um conjunto de estratégias essenciais ao desenvolvimento das suas próprias 
competências. Eis que surge outro aspeto inerente às metodologias menos diretivas e mais 
interativas: a autonomia.  
 O conceito de autonomia não se perfilhou no mundo educacional de forma consensual e 
acrítica. A voz ativa e central do corpo discente fez estremecer os mais conservadores 
pedagogos, que se sentiram usurpados do seu poder diretivo e hierárquico. De facto, as 
exigências inerentes a uma sociedade cada vez mais transformadora e inovadora e menos 
reprodutora, ditaram o fim da era soberana e ditatorial dos métodos mais estáticos, dirigidos e 
autoritários e contribuíram significativamente para a viragem educativa - da “pedagogia da 
dependência” para a “pedagogia para a autonomia” (Flávia Vieira) -, advogada por Henri Holec, 
um dos precursores da implementação do conceito, no âmbito da aprendizagem das línguas 
estrangeiras. De acordo com Giovannini et al., “el fomento de la autonomía en el aprendizaje 
encuentra su justificación en los cambios sociales de los últimos decenios, en las nuevas 
necesidades formuladas por el mundo del trabajo y de la economía” (1996, p.23). Os desafios 
da sociedade atual impulsionaram efetivamente uma reforma educacional no sentido da 
liberalização da voz crítica e da libertação do saber da sua “torre de marfim”. 
 Assente numa perspetiva educacional de “aproximação do aluno ao saber linguístico e 
ao processo de aprender” (Flávia Vieira), a pedagogia para a autonomia visa a formação de 
aprendentes produtores, criadores e críticos, através da motivação intrínseca, da participação 
ativa, da responsabilidade consciente, do papel pedagógico, de um posicionamento crítico e 
estratégico, do “envolvimento ativo na aprendizagem, do poder discursivo, da iniciativa e da 
tomada de decisões, do autocontrolo e da persistência na aprendizagem da língua estrangeira” 
(Jiménez Raya et al., 2007, p.28). De acordo com essa visão pró-ativa, o papel do docente, 
como facilitador da aprendizagem, consiste em aproximar o corpo discente do saber e do 
processo de aprendizagem, oferecendo-lhe situações significativas (atividades de reflexão, 
experimentação, monitoração, negociação e autodireção), em que todos os discentes possam 
desenvolver a sua responsabilidade própria e a sua capacidade de gerir a própria aprendizagem.  
 A finalidade mestre da educação consiste em envolver o aluno no processo de gestão da 
formação (conteúdo e ilocução) e da palavra (forma e distribuição), bem como na avaliação da 
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aprendizagem. Ao redistribuir “os direitos e os deveres académicos e discursivos” (Vieira) dos 
discentes e ao promover um ambiente de independência, interdependência, cooperação, 
entreajuda, autogestão colaborativa, a Escola, berço da formação de cidadãos, democratizará a 
Educação e formará agentes sociais, capazes de “hacerse independiente y encontrar su propia 
vía de aprendizaje; asumir la responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje; intercambiar 
y contrastar sus experiencias de aprendizaje con los demás; participar en las actividades de 
clase de forma activa y dinámica; desarrollar la toma de conciencia idiomática, indispensable 
para comprender y utilizar el español adecuadamente en su dimensión de sistema forma y 
sistema de comunicación específicos, y también como expresión de un sistema de valores 
socioculturales; desarrollar la capacidad de evaluar los progresos lingüísticos, el proceso de 
aprendizaje y los medios escogidos, y sacar conclusiones para supervisar su ejecución”. 
(Giovannini et al., 1996, p.30). A autonomia confere inegavelmente ao sujeito aprendente uma 
dimensão participativa, dinâmica, construtora e crítica no âmbito das suas múltiplas esferas de 
ação. 
 As peças do nosso projeto educativo encaixam-se como “matrioshkas”… aprender uma 
língua estrangeira, de acordo com um enfoque comunicativo, orientado à ação e à interação, 
pressupõe uma reconfiguração do espaço escolar como palco de fluxos multidirecionais, de 
transações humanas constantes, de sinergias convergentes, de construções colaborativas, de 
transcendência das individualidades em prol da coletividade, de afirmação de uma comunidade 
de prática baseada numa identidade plural. Ao interagir no microssistema escolar, os discentes 
trabalham a matéria-prima do processo de aprendizagem – a língua, aprendem a socializar com 
os pares e desenvolvem, colaborativamente, estratégias indispensáveis à construção da sua 
identidade pessoal, social, cultural, intersubjetiva e académica. A língua é, simultaneamente o 
objeto de análise, o instrumento processual e o fim pedagógico. Encorajar os alunos a interagir 







1.2 Contexto de intervenção 
1.2.1 O contexto escolar 
 A Escola de acolhimento do presente projeto de investigação – ação, situada no distrito 
de Braga, mais especificamente na freguesia sede do concelho de Barcelos, nasceu, por 
despacho ministerial em 1966, como Seção Mista do Liceu Sá de Miranda. Progressivamente 
automatizada, instalou-se definitivamente na Quinta do Bessa, em 1985, tendo requalificado a 
sua estrutura física em 2012, no âmbito da fase 3 do Programa ministerial de Modernização do 
Parque escolar destinado ao Ensino Secundário.   
 Estrategicamente situada na confluência de várias infraestruturas culturais, recreativas, 
desportivas e urbanísticas, a Escola acolhe alunos oriundos da sua zona urbana e das freguesias 
periféricas, maioritariamente da zona de Aquém-Cávado e oferece condições para o 
“desenvolvimento de projetos e realizações cujo conteúdo possa contribuir para o 
enriquecimento individual e coletivo” (Projeto Educativo da Escola). 
 Tendo como objetivo central, no âmbito pedagógico, “melhorar as condições do 
processo ensino-aprendizagem e criar condições para a resolução do insucesso escolar” 
(ibidem), a Escola que pretende difundir uma imagem de “Escola útil, aberta e agradável”, 
estabelece uma cooperação frutífera com a Comunidade, nomeadamente com a edilidade local, 
Juntas de Freguesia da área pedagógica da Escola, empresas, bem como a Associação de Pais e 
Encarregados de Educação com vista à promoção de uma cultura escolar integradora, inovadora 
e pró- ativa.  
 A nível do ensino das Línguas Estrangeiras, a Escola, que prima pelo seu dinamismo, 
promove no âmbito do Clube Europeu, mais especificamente do Projeto Comenius, intercâmbios 
escolares, subordinados ao lema “Ao viajar pela Europa, vais conhecer a magia de uma nova 
cultura e outra cidadania”. Enquadra-se, nesse sentido, numa cultura escolar dinâmica, 
sensibilizadora da consciência europeia e aberta ao pluralismo europeu nas suas semelhanças e 
diferenças. O ensino/ aprendizagem das línguas estrangeiras é, dessa forma, valorizado como 
meio de aculturação e de abertura face à diversidade cultural e linguística. 
 
1.2.2 O grupo-turma 
 A turma, com a qual tive o privilégio de trabalhar no âmbito do presente projeto de 
investigação-ação, situava-se no décimo-segundo ano de escolaridade, no nível referencial B1 
(intermediário/ umbral), e era composta por um total de dezassete alunos (catorze raparigas e 
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três rapazes), com idades compreendidas entre os dezasseis e vinte e dois anos, que 
evidenciavam uma postura heterogénea relativamente aos hábitos de estudo, bem como às 
expectativas quer académicas, quer profissionais. Com efeito, se por um lado um grupo menor 
de discentes revelava hábitos e métodos de estudo persistentes e contínuos e apresentava 
aspirações académicas e profissionais no âmbito das áreas da docência, da tradução, do direito, 
da psicologia, da sociologia e das relações internacionais; por outro lado sobressaía um núcleo 
de discentes com sinais de desinteresse pelas atividades escolares, nomeadamente com postura 
de maior alheamento/ descomprometimento em relação aos seus deveres como atores 
principais de um processo de aprendizagem. 
 A partir de um primeiro perfil do grupo-turma, decorrente da análise atenta da ficha de 
caracterização socioeconómica, bem como de documentos complementares, facultados pela 
orientadora cooperante, procedi à avaliação da prática da oralidade, tendo por base os 
descritores da produção oral do QECR (Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas), 
referentes ao nível B1, e a grelha do GAVE (Gabinete de Avaliação Educacional). As estratégias 
de recolha de informação prévia focalizada e não focalizada (implementação de um questionário 
diagnóstico – anexo 1; diários de bordo – narrativa personalizada das componentes letivas; 
grelhas de avaliação da competência da oralidade – anexo 2) potenciaram a delineação de um 
plano de intervenção, que adequasse as estratégias à dinâmica interna do grupo-turma, bem 
como às características idiossincráticas de cada discente. De facto, a partir da diagnose da 
competência comunicativa dos discentes, defini, como medida de intervenção prioritária, a 
fomentação de uma pedagogia de abertura e de interação interpares, baseada no 
desenvolvimento da comunicação oral na sua vertente interativa, no intuito de desenvolver não 
só a competência comunicativa, como também a relação interpessoal. Atendendo à dissidência 
do grupo-turma, que apresentava conflitos internos de gestão das relações interpessoais, 
privilegiei ab ovo uma orientação profilática da aula de Língua Estrangeira como espaço de 
entreajuda, aceitação, partilha, negociação, construção, debate e interação.  
 Tendo em consideração os fatores identificados pelos próprios discentes como 
condicionantes da interação em contexto de sala de aula (medo de errar, receio de se expor; 
falta de vocabulário; timidez; dificuldades de interação no grupo-turma), bem como as 
estratégias sugeridas como pertinentes e atrativas para o desenvolvimento da interação oral 
(apresentação de trabalhos de pares/ grupo; debates; “juegos de rol” ou jogos dramáticos), 
arquitetei um plano de intervenção à luz do meu público-alvo, correspondendo, dessa forma, às 
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solicitações feitas pelos mesmos e conferindo-lhes o papel central em todas as fases do 
processo (planificação – execução – avaliação). Com efeito, a partir da observação direta e 
empírica (identificação da dinâmica interna, bem como dos constrangimentos inibidores da 
interação entre os diferentes elementos do grupo-turma), da aplicação e da análise de inquéritos 
direcionados aos discentes, relacionados com as suas representações/ perceções da sua 
capacidade comunicativa e de relação interpessoal, construí de forma colaborativa e cooperativa 
(feedback construtivo e crítico dos discentes) o esqueleto do meu plano, cuja eficácia se 
comprovaria a posteriori com a praxis.   
 
1.2.3 Documentos orientadores da prática didático - pedagógica 
 A delineação de um plano de atuação eficaz, “à medida” do grupo-discente como 
“sujeitos de” (e não “sujeitos a”) direitos e deveres, contou com o contributo de documentos 
nacionais estruturadores e norteadores, que favoreceram uma contextualização clara e objetiva 
do presente Projeto no âmbito do processo de ensino/ aprendizagem das línguas estrangeiras. 
Neste caso concreto, aludo a três “guias” formais orientadores, que apresentarei em função de 
uma lógica afunilada – do geral para o específico -, o Quadro Europeu Comum de Referência 
para as Línguas, o Currículo Nacional do Ensino Secundário, baseado nas orientações precisas 
da Direção-Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC), o Programa da 
disciplina no nível em análise, bem como a Planificação anual, elaborada pelo grupo disciplinar 
de Espanhol da Escola de acolhimento. 
 Em primeiro lugar, convém salientar que, de acordo com o Quadro Europeu Comum de 
Referência para as Línguas, “bíblia” ideológica e metodológica, construída no âmbito do Projeto 
“Políticas Linguísticas para uma Europa Multilingue e Multicultural”, o objetivo central da 
educação em língua, numa abordagem intercultural, consiste em “facilitar a comunicação e a 
interação entre Europeus de línguas maternas diferentes, por forma a promover a mobilidade, o 
conhecimento e a cooperação recíprocas na Europa e a eliminar os preconceitos e a 
discriminação” (QCR, 2001, p.20). Recorrer à comunicação e à interação para quebrar as 
fronteiras linguísticas, culturais e “ultranacionalistas” impõe-se como finalidade primária e 
substancial ao próprio crescimento pessoal, académico e profissional, que representa o percurso 
educativo. De facto, desposando uma perspetiva construtiva e enriquecedora da diversidade 
linguística e cultural, preconiza-se a construção da identidade pessoal de cada discente à luz da 
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“experiência enriquecedora da diferença na língua e na cultura”, “fonte de enriquecimento e de 
compreensão recíprocos” (ibidem).  
 A presente política pedagógica comunitária e solidária pretende que os aprendentes 
adquiram uma proficiência comunicativa, interativa e estratégica, adequada às suas 
necessidades específicas de modo a “promover a compreensão e a tolerância recíprocas e o 
respeito pela identidade e diversidade cultural através de uma comunicação internacional mais 
eficaz” (QCR, 2001, p.22). Fomentar uma consciência de cidadania democrática e plural, 
através da língua em interação, surge como prioridade num quadro de uma política de abertura 
à multiculturalidade e ao plurilinguismo. A chave de ouro de todo o processo consiste 
efetivamente no desenvolvimento da competência comunicativa plurilingue e pluricultural, que 
“promove também a tomada de consciência linguística e comunicativa, ou seja, ativa as 
estratégias metacognitivas que permitem aos atores sociais tornarem-se mais conscientes e 
dominarem as suas formas “espontâneas” de lidar com as tarefas, em particular, a sua 
dimensão linguística” (QCR, 2001, p.189). 
 Participar em encontros interculturais potencia um relacionamento efetivo e eficaz com 
diversos contextos socioculturais, bem como uma mais profunda compreensão da própria 
identidade social e cultural. É na relação com o outro que se define a nossa individualidade, por 
isso cabe ao docente, na qualidade de “maestro” da sinfonia educativa, recriar espaços de 
entrecruzamento intercultural e compor melodias educativas diversificadas e apelativas, 
moldando a matéria-prima de que dispõe, a saber, os programas educativos, à luz das 
necessidades e dos centros de interesse do seu público-alvo, conjugando harmoniosamente 
recursos diversificados e atrativos com atividades direcionadas para a relação, a cooperação e a 
interação.   
 De acordo com as orientações da DGIDC, “a par do domínio da língua materna, a 
capacidade de comunicar em outras línguas é, no mundo interdependente em que vivemos, 
uma mais-valia para o exercício da cidadania de forma ativa e participada”. Urge, por 
conseguinte, criar uma comunidade de prática efetiva da língua, em função de uma dinâmica de 
uso em interação para “satisfazer as necessidades de comunicação com diferentes 
interlocutores e como forma de entendimento entre as pessoas” (Ministério da Educação, 2004, 
p.10). De facto, atendendo às linhas estruturais e direcionais do Programa da disciplina para o 
nível de referência, a finalidade central do ensino do Espanhol, no âmbito do domínio da 
competência da interação oral consiste em “interagir, com certa fluência e correção, em 
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situações habituais, sobre temas diversificados, especialmente no âmbito da escola” (ibidem). É 
um ensino da língua com um “porquê” concreto e um “para quê” circunscrito e 
intencionalmente/ direccionalmente determinado que se pretende, pondo-se em ênfase a função 
utilitária, instrumental e interativa da língua como meio de transação diária. A língua é, de facto, 
um passaporte linguístico-cultural que abre as portas para a cidadania participativa e ativa. 
Libertada dos infindáveis apêndices gramaticais, dos densos dicionários e das empoeiradas 
enciclopédias, a língua ganha vida e materializa-se nas mais simples e quotidianas interações da 
vida diária. É um ensino em contexto – num “hic et nunc” específicos – que se advoga, 
promovendo-se uma filosofia educacional baseada na interação oral, como forma espontânea de 
conhecimento. Como estratégia principal para o desenvolvimento da competência linguística 
comunicativa, os discentes devem “aproveitar todas as ocasiões com os colegas ou com 
possíveis interlocutores nativos para interagir em Espanhol” (Ministério da Educação, 2004, p.9). 
O uso da língua, nas mais diversas interações, é uma mais-valia inquestionável. Os alunos 
devem efetivamente “arriscar comunicar em Espanhol (…) perder o medo de errar e reconhecer 
os erros como parte integrante do processo de aprendizagem” (Ministério da Educação, 2004, 
p.10) a fim de ultrapassar a principal barreira que condiciona negativamente a aquisição de uma 
competência comunicativa real e performativa – a não-aceitação da língua estrangeira como 
instrumento de comunicação em contexto de sala de aula.  
 O recurso à língua estrangeira, ao longo de todo o processo, pressupõe uma relação de 
proximidade/ afinidade com a própria língua, somente viável e concretizável se forem criadas as 
condições afetivas necessárias, a saber, a autoconfiança na capacidade para aprender a língua 
em causa, bem como a motivação para comunicar de forma autêntica na língua. Como ator-
gestor do seu próprio processo, o discente deve arriscar, ousar e definir a sua trajetória, 
monitorizando-a continuamente através da autoavaliação (grelhas de autoavaliação sobre o grau 
de consecução, de interesse, de participação e de satisfação; controlo dos erros; delimitação de 
metas e de procedimentos de superação). A estratégia primária, potenciadora de uma 
responsabilização consciente, repousa, sem sombra de dúvida, na promoção de uma pedagogia 
para a autonomia que, aliás, surge explicitamente descrita na planificação de Espanhol nível III, 
elaborada pelas docentes de Espanhol da Escola de acolhimento, com base nas orientações 
curriculares: “usar conscientemente os conhecimentos adquiridos sobre o novo sistema 
linguístico, como instrumento de controlo e autocorreção das suas produções e como recurso 
para compreender melhor as produções alheias”; “mobilizar as estratégias de comunicação e 
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aprendizagem disponíveis, para superar as dificuldades de compreensão e expressão e para 
rendibilizar o estudo e o progresso na língua”. Preconiza-se efetivamente uma reflexão contínua 
metaprocessual, que balizará e orientará o percurso de cada discente, o qual se cruza 
intimamente com as caminhadas convergentes dos aliados linguísticos.  
 Atendendo às orientações precisas acima mencionadas, que apelam nitidamente para 
uma revalorização da língua como instrumento de socialização, comunicação, interação, 
construção identitária, descoberta coletiva, reflexão metalinguística e coavaliação constante, foi 
meu intento desenhar um plano de intervenção que fizesse jus à trilogia concetual da língua 
como princípio, meio e fim do processo de ensino/ aprendizagem da língua estrangeira – 
Espanhol. Mais do que um plano de ação teórico-prático, subordinado a uma temática concreta, 
é um manifesto em prol de uma revitalização da língua falada, vivida e sentida que pretendi 
elaborar, propondo uma atualização das estratégias de ensino a um modelo mais aberto, flexível, 
democrático, utilitário e humano. 
1.3 Plano Geral de Intervenção: objetivos e estratégias didáticas e investigativas 
 Um projeto, tal como o próprio lexema indica, implica uma projeção/ antevisão prévia, 
em forma de desígnio, de uma linha de ação que deve, para ser válida e exequível, estar 
subordinada a princípios estruturadores e orientadores concretos e objetivos. Para esse efeito, 
num primeiro momento, correspondente à fase de pré-intervenção, assumi um papel de maior 
“estatismo” em termos de coordenação da prática pedagógica, tendo-me limitado a assistir 
como conarradora silenciosa, com focalização omnisciente, às componentes letivas da 
professora orientadora cooperante. De facto, munida de um simples caderno A4, de uma 
esferográfica de tinta indelével azul e de marcadores fluorescentes para sublinhar os aspetos 
mais salientes, encetei a minha narrativa personalizada, em outubro de 2011, tomando notas 
preciosas sobre a dinâmica externa e interna do grupo-discente a fim de arquitetar um plano/ 
uma intenção de atuação, que correspondesse às necessidades e às expectativas de um grupo-
discente perplexo com uma presença incógnita. A observação dirigida e focalizada da interação 
comunicativa complementou-se com questionários de diagnose incisivos que potenciaram um 
envolvimento dos próprios discentes na construção faseada de todo o processo – continuum 
reflexivo. Fomentou-se, dessa forma, desde o incipit, de forma inconsciente e subtil, um trabalho 
de cooperação fértil e criador entre o corpo docente e os próprios discentes. 
 Várias poderiam ter sido as questões pertinentes a dissecar relativamente à arte de 
ensinar e de aprender. Na verdade, as mudanças de orientação ético-pedagógica 
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proporcionaram debates interessantes sobre o conceito de “pedagogia”, que requer maior 
democracia, justiça, tolerância, construção, cooperação e ação. O próprio questionamento, 
despoletado pelas políticas educativas europeias, sobre a forma de ensinar línguas estrangeiras, 
desmistificou o domínio de uma língua padrão referencial e promulgou uma ótica de conjugação 
dialética das quatro macro destrezas e de revitalização do espaço escolar no sentido de uma 
cultura de língua viva, experienciada em contexto concreto e real de aprendizagem. Dando 
prioridade “ao aprendiz, às suas possibilidades de se exprimir de maneira autónoma e autêntica 
em situações autênticas” (Guimbretière, 1994, p.49), orienta-se a aprendizagem para a 
aquisição de competências plurilingues e interculturais. Os próprios conceitos de 
“plurilinguismo” e de “interculturalidade” surgem indissociáveis, como faces de uma mesma 
moeda. Uma sociedade plurifacetada exige cidadãos versáteis, que se definirão, no confluir das 
diversas culturas e línguas em interação, como “agentes sociais”, “falantes interculturais e 
plurilingues” e “aprendentes autónomos” (QECR), capazes de aplicar autonomamente, nas mais 
diversas situações de comunicação diária, as competências linguística, discursiva, estratégica, 
sociolinguística, sociocultural e existencial. 
 A revitalização da língua, como meio de aculturação, comunicação, inter-relação, 
conhecimento mútuo e aceitação interpessoal, conduziu a definir um plano de intervenção, que 
problematizasse o processo de construção da competência comunicativa linguística, bem como 
que o orientasse para uma estratégia de atuação, centrada na valorização da interação oral 
como ponto uterino centrípeto de “fecundação” da própria língua e, correlativamente, das 
relações interpessoais. Como meio de expressão e de interação multifuncional (destacaremos as 
seis funções centrais da língua, definidas por Jakobson, emotiva, conativa, referencial, poética, 
metalinguística e fática), a língua gere os interfaces relacionais, auxiliando-se de “acessórios” 
não-verbais, e define o ser humano na sua qualidade genética primária de “homo loquens”. “No 
princípio era o verbo”, proclama-se no Evangelho segundo S. João, enunciando o primado bíblico 
da palavra do criador. 
 Tendo sempre em mente a questão central da interação oral como trampolim linguístico-
comunicativo e inter-relacional, bem como a necessidade de um envolvimento efetivo e 
consciente dos próprios discentes no processo construtivo e profilático da aprendizagem, 
circunscrevi o meu projeto de intervenção às questões de investigação seguintes: 
 Que competências devem mobilizar/ mobilizam os discentes em contexto de interação 
oral? [finalidade]  
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 De que forma interatuam os discentes em contexto de sala de aula? Quais são os 
principais constrangimentos que inibem a interação? [estratégias de aprendizagem/ 
orientações para a superação de fatores condicionadores] 
 Que representações têm os discentes da sua própria capacidade comunicativa e de 
relação interpessoal? [capacidade de introspeção analítica/ fomento da autonomia como 
modus operandi] 
 Que estratégias implementam/ deveriam ser implementadas pelos discentes para 
colmatar dificuldades de comunicação e promover a interação oral no âmbito da 
recriação de contextos reais de comunicação? [reflexão metacomunicativa sobre a 
prática da interação oral]  
 A delineação de questões orientadoras, baseadas em diretrizes emanadas do Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas, do Plano Curricular do Instituto Cervantes, do 
Programa de Espanhol de Formação Específica (Nível iniciação – 12ºano), do Projeto Educativo 
e da Planificação anual do nível em causa da Escola Secundária de Barcelos, bem como da 
análise do contexto de intervenção e do público-alvo em questão, conduziu a traçar os objetivos 
seguintes, indicadores da trajetória cíclica a percorrer: 
Pré-intervenção: Avaliação diagnóstica por parte do corpo discente e da docente estagiária 
1. Proceder à avaliação diagnóstica das competências de comunicação oral evidenciadas 
pelos discentes; 
2. Aferir a capacidade de autoavaliação das aptidões e das dificuldades de comunicação 
por parte do corpo discente. 
Intervenção: Implementação de estratégias didático-pedagógicas e da avaliação formativa, 
formadora e reguladora do processo de E/A (Ensino/ Aprendizagem) 
3. Desenvolver atividades de interação oral, enquadradas em contextos reais de 
comunicação, com recurso a metodologias diversificadas; 
4. Promover a construção de aprendizagens significativas e conscientes, mediante a 
fomentação da pedagogia da autonomia, da autorregulação e da autoavaliação, 
centradas na identificação e resolução de dificuldades, evidenciadas ao nível da 
interação oral. 
Pós-intervenção: Avaliação global de todo o processo/ Reajustamento do mesmo à luz das 
conclusões tecidas coletivamente 
 37 
5. Refletir criticamente sobre a operacionalização do projeto de intervenção, no âmbito do 
processo educativo (desenvolvimento das competências de interação oral) e do 
crescimento profissional. 
 Dirigida a praxis em função das orientações terminológicas, concetuais e 
representativas, inerentes a uma nova conceção do processo de E/A das línguas estrangeiras, 
vocacionado para a promoção situacional da destreza da interação oral (cf.: ponto 1.1), outrora 
suprida por um ensino mais tecnicista, estruturalista, de mera mecanização de estruturas fixas, 
sem vinculação concreta a um contexto significativo de aprendizagem, é um ensino com sentido 
que abracei, fomentando a interação oral/ a comunicação em ação, através da recriação de 
contextos reais de comunicação e a promoção de um clima propício ao desenvolvimento da 
capacidade de aprender a aprender, a fazer, a ser, a estar, a projetar, a avaliar e a reconstruir. 
 A intervenção propriamente dita, a concretização da praxis didático-pedagógica, iniciou-
se no dia sete de fevereiro, tendo por base as finalidades do Projeto previamente delineado e as 
sugestões pertinentes e diretivas dos próprios discentes, que, como utilizadores independentes 
limiares (nível B1), reconheceram a importância da implementação de uma metodologia 
pedagógica centrada na destreza da oralidade, bem como no processo de passagem simbólica 
de tutela da “heteronomia” à “autonomia”, respeitando o trajeto pessoal de cada um e adotando 
metodologias diversificadas. Tal como afirma judiciosamente Paulo Freire, “a autonomia, 
enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser” (1996, p.67). Por 
conseguinte, uma pedagogia da autonomia “tem de estar centrada em experiências 
estimuladoras da decisão e da responsabilidade […] em experiências respeitosas da liberdade” 
(ibidem). 
Tendo por base os objetivos acima enunciados, a intervenção centrou-se principalmente 
na implementação de estratégias didático -pedagógicas, conducentes a potenciar interações 
orais significativas, aproximando as situações de comunicação recriadas (atos de linguagem) de 
contextos socioculturalmente reais. Fomentou-se concretamente um contacto privilegiado com a 
língua, bem como a cultura hispano-americana através do desenvolvimento de atividades de 
produção/ interação oral (comentários a documentos audiovisuais e radiofónicos; questionários 
múltiplos; atividades de resposta verbal e não verbal; debates; reprodução de diálogos 
diferenciados; entrevistas; jogos de mímica e de imitação; dramatização/ reconstrução de cenas: 
jogos dramáticos ou “juegos de rol”; gravações, entre outros). A esse respeito, Teresa Bordón 
destaca que «actividades y tareas verdaderamente comunicativas requieren procesamiento de la 
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lengua y se producen en contexto en el que se dé cierto nivel de interacción, como una 
conversación o debate» (1998, p.149). Para que a comunicação verbal se concretize, é preciso 
que emissor/ destinador e recetor/ destinatário interajam, invertendo continuamente os papéis 
de acordo com uma lógica de co- construção retroalimentar, de maneira a potenciar o fluxo da 
mensagem através do código linguístico-comunicativo em estudo, num contexto circunstancial- e 
socialmente determinado. 
Desposando uma abordagem abrangente e não parcelar das quatro macro 
competências (destrezas “oír”, “hablar”, “leer” e “escribir”), concebi as componentes letivas de 
acordo com o princípio da aprendizagem significativa, negociada, cooperativa e autónoma, 
baseada nas virtualidades do trabalho colaborativo: a negociação do significado; a interação 
construtiva; a partilha de saberes; a entreajuda; a coavaliação. A “maioridade” comunicativa, 
estratégica e reflexiva dos discentes, segundo o credo kantiano de aquisição de autonomia em 
relação à tutela de adultos, promoveu-se a partir da atribuição de responsabilidades concretas 
aos discentes que desenvolveram atividades de estruturação/ planificação, dramatização/ 
ativação da competência interativa, autorregulação/ autocorreção/ autoavaliação da 
competência comunicativa e das competências gerais (saber aprender/ ser/ estar).  
Tendo por base uma representação trilógica da componente letiva, subjacente à 
estrutura organizacional e sequencial das componentes letivas do “enfoque por tareas”, (passo 1 
– aproximación [motivação] ---» input atractivo/ passo 2 – profundización [perceção – 
descodificação/ compreensão – apreensão/ interiorização] ---» tareas posibilitadoras ou 
intermediarias encadeadas de forma lógica e espiralada in crescendo – do menor ao maior grau 
de complexidade/ passo 3 – consolidación [ação] ---» tarea final – ponto culminante/ clímax), 
bem como uma perspetiva heterárquica, descentralizada e democrática do processo de ensino-
aprendizagem, imbui sempre os meus discentes num banho sociocultural significativo e 
representativo da dualidade cultural (Cultura com maiúsculas e cultura com minúsculas) e 
recorri ao cocktail sensorial (sinestesia) no intuito de ativar a motivação intrínseca do meu 
público-alvo, de promover uma relação lúdico-afetiva de afinidade com a realidade em estudo e 
de promover ipso facto uma aprendizagem significativa e consciente, orientada claramente para 
a ação. Encarei o processo didático-pedagógico como “puzzle” educativo que se constrói in 
crescendo através de retroalimentações constantes. Selecionei criteriosamente os canais de 
intermediação atendendo aos objetivos inerentes à comunicação em interação e ao desabrochar 
das competências pluridimensionais dos discentes – atores – construtores. Transformei o 
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perímetro da sala de aula num espaço de convívio social e de interação frutífera mediante a 
partilha e a negociação de saberes de forma democrática e cooperativa com vista ao 
desenvolvimento das competências quer linguístico-comunicativas, quer sociais e interpessoais. 
A fim de orientar e de avaliar continuamente os objetivos do projeto, recorri a 
instrumentos de avaliação diagnóstica (questionário de diagnose - anexo 1), formativa, formadora 
e reguladora (questionários de autorregulação da competência da oralidade intitulados 
“Actividades de habla”- anexo 2). Dessa forma, promovi uma reflexão construtiva por parte dos 
discentes sobre o seu próprio desempenho (aspetos positivos: progresso registado a nível da 
comunicação oral e interpessoal/ aspetos a trabalhar: dificuldades/ limitações/ 
constrangimentos), bem como sobre as próprias “tareas” finais propostas (envolvimento dos 
discentes na construção de atividades de língua significativas). Paralelamente, procedi à recolha 
de informação sobre o nível de proficiência evidenciado pelos discentes, no âmbito da 
competência comunicativa interativa, ao longo de todo o processo. Para esse efeito, apliquei 
grelhas de observação e de avaliação da oralidade, elaboradas em função da tarea comunicativa 
proposta (grelhas de observação da prática da interação oral - anexo 3). A monitorização e a 
flexibilização de todo o processo, em função dos dados decorrentes da aplicação dos 
questionários de autoavaliação e de reflexão crítica acima mencionados, constituiu no ponto 
nevrálgico, dado que potenciou uma reflexão metaprocessual coletiva sobre o processo de E/A 
(adequação aos objetivos inicialmente definidos; comprometimento e responsabilização de todos 
pelas suas funções dentro de uma comunidade de prática; reestruturação da dinâmica interna; 
reajustamento das estratégias em função dos obstáculos encontrados).  
Paralelamente, contrastei a avaliação dos próprios discentes com os meus registos 
periódicos da avaliação da competência interativa oral, bem como com a minha introspeção 
crítica a fim de promover uma reflexão dialética sobre a própria eficácia da operacionalização 
das linhas orientadoras do meu plano de atuação. A personalização de todo o processo, 
transcendental à “frieza” de grelhas apreciativas e valorativas, traduziu-se numa narrativização 
constante do processo de E/A em forma de diários de bordo de uma viagem autobiográfica, que 
espelharam o entusiasmo incutido ao longo da “praxis”, bem como a capacidade de re-flexão 
(capacidade de projeção e de autoanálise crítica), de reestruturação e de reavaliação constantes.  
No quadro-síntese, abaixo apresentado, demonstro de que forma se articularam as 
diferentes peças estruturadoras do puzzle educativo - objetivos, estratégias e avaliação - no 
sentido da socialização, humanização e democratização do espaço escolar. 
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Quadro síntese das Estratégias de Investigação 
Objetivos Estratégias Informação a recolher e a analisar 
1.Proceder à avaliação diagnóstica 
das competências de comunicação 
oral evidenciadas pelos discentes; 
 
2.Aferir a capacidade de 
autoavaliação das aptidões e das 
dificuldades de comunicação por 
parte do corpo discente; 
 
3.Desenvolver atividades de 
interação oral, enquadradas em 
contextos reais de comunicação, 
com recurso a metodologias 
diversificadas; 
 
4.Promover a construção de 
aprendizagens significativas e 
conscientes, mediante a 
fomentação da pedagogia da 
autonomia, da autorregulação e da 
autoavaliação, centradas na 
identificação e resolução de 
dificuldades, evidenciadas ao nível 
da interação oral; 
 
5.Refletir criticamente sobre a 
operacionalização do projeto de 
intervenção, no âmbito do progresso 
educativo (desenvolvimento das 
competências de interação oral) e 
do crescimento profissional. 
- Avaliação diagnóstica/ Observação 
de aulas numa fase prévia à 
intervenção (objetivo 1) 
 
 
- Questionário de diagnose aos 




- Atividades didático-pedagógicas de 





- Questionários múltiplos de 
autorregulação da prática da 
oralidade/ momentos formais de 






- Grelhas de observação e de 
avaliação da oralidade, bem como 
registos reflexivos da docente 
(objetivos 1 e 5) 
- Questionário final aos discentes/ 
relatório crítico final da docente 
(objetivo 5) 
- Competência de comunicação oral 




- Tomada de consciência por parte dos 
discentes das suas capacidades e 
dificuldades de interação oral e de 
relação interpessoal 
 
- Autoavaliação dos discentes 
(representações do seu desempenho 
nas atividades de interação oral/ 
definição de objetivos de 
aprendizagem) 
 
- Perceções dos discentes sobre o seu 









- Reflexão construtiva e crítica da 
docente sobre o desempenho global 
dos discentes nas atividades de 
interação oral  











CAPÍTULO II – INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA 
 Traçado o perfil da turma e diagnosticados os principais problemas de relação 
interpessoal e de comunicação espontânea, voluntária e fluída em Língua Estrangeira, procedi à 
definição de estratégias diversificadas e atrativas, que conjugassem, de forma dialógica, a 
relação e a expressão, a saber, que promovessem a interação oral – a comunicação em ação. 
Para esse efeito, elaborei mapas estruturais e pragmaticamente funcionais, que adequassem as 
finalidades do projeto à rede complexa do grupo-turma em análise. Refiro-me concretamente às 
planificações, que surgem associadas à habilidade de estabelecer metas e procedimentos numa 
perspetiva proléptica e intencional. De facto, definidas como guias estruturadores e orientadores, 
não devem ser encaradas como planos “autoritários”, fechados e inalteráveis. Essa conceção 
ofuscaria por completo a verdadeira essência do processo de E/A, que é dirigido pelos seus 
atores principais – os alunos. Por conseguinte, a própria dinâmica da aula pressupõe a 
elaboração prévia de um plano de intervenção, passível de adaptações em função do feedback 
retroalimentar do público-alvo. A esse respeito, Jiménez Raya et al. salientam que “a 
transparência pedagógica potencia uma abordagem dialógica por meio da qual professores e 
alunos se tornam cogestores do currículo e agentes críticos de mudança” (2007, p.57). É uma 
perspetiva solidária de construção colaborativa do processo que se enfatiza no sentido da 
coresponsabilização dos seus intervenientes.  
 A arquitetura de todas as componentes letivas, ministradas ao longo do estágio 
pedagógico, obedeceu aos critérios estruturadores da pedagogia pedocêntrica da autonomia 
acima exposta como ideário mestre de um ensino democratizante e socializante. Aludo a 
princípios concetuais, tais como articulação lógica e gradual (in crescendo) das atividades 
propostas (descoberta progressiva da subtemática em análise, bem como estabelecimento 
prévio de um elo de ligação com conteúdos previamente abordados); predomínio do método 
dedutivo de inferência; expressão de opiniões/ experiências pessoais e debates de ideias; 
envolvimento, de forma equilibrada, equitativa e construtiva de todos os discentes no processo 
de E/A; fomentação de princípios da negociação de significados, da partilha de saberes, da 
entreajuda, do trabalho cooperativo, da autoavaliação/ coavaliação e heteroavaliação; conceção 
pedagógica do erro como motor da aprendizagem significativa e autónoma; predomínio de 
interações orais autênticas, centradas em questões sociais pertinentes (partilha de opiniões 
pessoais com pares em forma de debate).  
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 Os planos de ação, construídos em função de uma lógica evolutiva, basearam-se num 
procedimento simétrico de articulação do “esqueleto” estrutural, que resumirei em ingredientes 
chave, imprescindíveis à “cuisson à point” das “ementas” pedagógicas: definição concreta de 
um enquadramento sociocultural atual, real e significativo (representação da cultura na sua 
vertente canónica/ institucionalizada e humanizada/ plebeizada ---» ênfase nas condições de 
vida, nos comportamentos sociais e na desmistificação de leitmotivs sociais/ promoção de um 
diálogo inter- e transcultural ---» princípio da interculturalidade como motor de relações 
interculturais e plurilinguísticas); conjugação harmoniosa de recursos diversificados, adequados 
aos centros de interesse dos discentes (principalmente documentos audiovisuais - reportagens 
televisivas/ documentários/ programas televisivos; áudio - canções/ reportagens sonoras; 
escritos - textos periodísticos de imprensa escrita; multimédia -textos de opinião de fóruns de 
discussão; iconográficos - fotografias/ imagens sugestivas; lúdico-didáticos - jogos como o “bingo 
salud”; tarjetas interativas) e de estratégias discursivas e interativas concretas (jogos de 
dramatização/ de rol, de mímica e de imitação; entrevistas; debates/ mesas redondas) atrativas 
e performativas, potenciadoras de uma comunicação interativa espontânea; definição de um 
processo espiralado tripartido em função de uma meta comunicativa global; implementação de 
estratégias de avaliação do próprio processo, da performance de cada discente em função do 
grupo – turma; fomentação de uma política educativa aberta, centrada no princípio chave da 
interação como princípio, meio e fim de todo o processo. 
 Ciente da funcionalidade construtiva e vertebral da oralidade como principal exponente 
no processo de E/A de uma língua estrangeira, desposei a trilogia concetual, defendida por 
Francisco Moreno Fernández – producción, expresión e interacción oral – como trajeto 
orientador da essência da comunicação. Desenhei o processo mental da reconstrução do 
“verbum” orientando-o gradualmente para a “tarea” completa comunicativa: a interação. De 
facto, a comunicação englobe subclasses de contextos e de meios discursivos que, 
significativamente, articulados, orientam os discentes para o macro objetivo da aprendizagem de 
uma LE: a interação, que se fundamenta no princípio de “cooperação”. As diferentes atividades 
delineadas privilegiaram uma perspetiva comunicativa da língua como meio de produção/ 
expressão (direcional) e de interação (bidirecional), a partir de estímulos interiores e exteriores, 
de acordo com a riqueza semiótica da própria língua (linguagem verbal e não verbal).  
 A interação (sob a forma de diálogos interativos abertos; jogos de mímica e de imitação 
– predomínio da linguagem não verbal ---» gestual, proxémica e quinésica; debates interativos; 
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entrevistas; juegos de rol ou dramáticos) representou a força centrípeta de toda a ação e esteve 
bem patente em vários momentos da aula: no incipit – no desenvolvimento e no explicit. Na 
verdade, privilegiou-se, como dinâmica interna, a negociação e a construção dos significados a 
partir da exposição e do debate de ideias, da realização de jogos dramáticos prévios, intermédios 
e finais, em grupo ou em pares, a fim de solidificar as relações humanas e de promover um 
diálogo de abertura, de partilha e de respeito mútuo. “Funcionalizou-se” os conteúdos 
gramaticais como meios ao serviço da correção morfossintática da comunicação, tendo-se 
promovido uma reflexão metalinguística indireta, a partir de situações de uso/ de “corpora” 
funcionais significativos. Democratizou-se e liberalizou-se o espaço escolar como palco de vida e 
de debate de temáticas controversas, passíveis de debate de ideias. Defendeu-se, 
prioritariamente, uma perspetiva da linguagem como forma de “inter-ação”. 
“mais do que possibilitar uma transmissão de informações de um emissor a 
um recetor, a linguagem é vista como um lugar de interação humana: através 
dela o sujeito que fala pratica ações que não conseguiria praticar a não ser 
falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e 
vínculos que não pré-existem antes da fala (…) Acredito que esta conceção 
implicará numa postura educacional diferenciada, uma vez que situa a 
linguagem como o lugar de constituição de relações sociais, onde os falantes 
se tornam sujeitos” (Geraldi, 1984, p.43) 
 
 Com a panóplia de sequências didáticas abaixo apresentada, pretendo mergulhar os 
meus digníssimos leitores no universo didático-pedagógico, vivenciado ao longo da 
implementação do projeto de investigação/ ação, centrado na promoção da interação oral como 
motor de autoconhecimento e de conhecimento mútuo/ de construção da individualidade em 
função da coletividade. Os fragmentos narrativos da experiência pedagógica, selecionados com 
rigor, representam episódios ilustrativos de um modus operandi, centrado na interseção 
relacional e complementar de objetivos, estratégias/ procedimentos e processos avaliativos.  
2. Atividades de desenvolvimento da interação oral 
 A título de prefácio, convém frisar que todas as sequências pretenderam responder aos 
seguintes objetivos gerais, definidos como prioritários no âmbito da conceção de um processo de 
E/A orientado para a ação, a responsabilidade e a cooperação: dotar al alumno de una 
adecuada competencia lingüística comunicativa y sociocultural, que le permita relacionarse con 
su entorno social; favorecer el desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje de la lengua 
y la cultura de la nueva sociedad; activar la competencia sociocultural y la conciencia 
intercultural (conocimiento, percepción y comprensión de las similitudes y de las diferencias 
entre la cultura de la lengua meta y la cultura de origen); desarrollar el uso de estrategias y 
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esquemas de conocimiento como forma de conseguir una mayor autonomía personal y una 
mayor eficacia en el aprendizaje; fortalecer la independencia de pensamiento, de juicio y de 
acción, combinada con las destrezas sociales y la responsabilidad social; desarrollar la 
autoconfianza y el espíritu de iniciativa; fomentar el principio del trabajo compartido, en parejas o 
en grupo. 
2.1. O debate e a argumentação interativa  
 Como primeira atividade de promoção da interação oral, elegi o debate de ideias/ a 
mesa redonda, que aliás se configurou como uma estratégia primária, implementada em vários 
momentos da componente letiva, principalmente no seu apogeu, correspondente ao “clímax”/ 
ponto culminante da interação oral, a saber, a “tarea final”.  
 O debate, como “género discursivo” (terminologia bakhtiniana) oral-dialogal, englobe 
fenómenos enunciativos, tais como a polifonia discursiva, as estratégias de interação, os aspetos 
pragmáticos (normas de conduta ou de cortesia verbal e fórmulas de tratamento), a 
argumentação e a retórica, que o enriquecem desde do ponto de vista da sua funcionalidade 
interativa e social.  
 Promovendo uma interação entre pares, “en tête-à-tête”, em tempo real e numa 
dimensão múltipla polifónica, o debate apresenta-se como forma complexa de interação verbal, 
bidirecional, baseada em fluxos sucessivos de intervenções imediatas. Herdeiro por direito dos 
géneros de interação oral, desposa os seus traços caraterísticos: oral – predomínio do canal 
fónico; dialogal – reciprocidade do ato de fala, representado sob a forma de uma sucessão de 
intercâmbios entre dois ou mais participantes; imediato – circunscrição a coordenadas espácio-
temporais determinadas “aqui e agora” - “diante de mim”; dinâmico (permuta constante de 
papéis e de turnos de palavra entre interlocutores). Desta forma, preconiza a recriação 
decalcada de cenários sociais de comunicação real e quotidiana, em que agentes interlocutores 
estabelecem vários contactos diários e entrecruzam patrimónios linguísticos e socioculturais. De 
facto, como estratégia pedagógica discursiva, o debate de ideias, sob a forma de uma mesa 
redonda dinâmica, interativa e circular, ativa a capacidade dos discentes, enquanto sujeitos 
relacionais, pertencentes a uma “comunidade de prática”, interatuarem entre si de forma a 
integrarem-se processualmente na sociedade.  
 A título ilustrativo, apresentarei três debates implementados no âmbito do projeto de 
intervenção, nas aulas assistidas dos dias 7 de fevereiro, 13 de março e 24 de abril. 
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a) Una clase de película “¿a favor o en contra de la legalización de la prostitución? [07.02] 
 A tarea interativa final, correspondente a um debate de ideias sobre a temática 
previamente introduzida com a descoberta do trailer do filme “Princesas”, a saber, “¿A favor o 
en contra de la legalización de la prostitución?”, foi construída passo a passo, e obedeceu a 
distintas fases interligadas. De facto, desenhou-se cautelosamente o processo de maneira a que 
o fio condutor se estruturasse logicamente e que as peças do puzzle educativo se imbricassem 
naturalmente como todo coeso e coerente. Dessa forma, em primeiro lugar, relançou-se o macro 
tema em estudo, a saber, “el mundo del cine hispanoamericano”, através de uma chuva de 
ideias preambular (mobilização em contexto da bagagem léxico-semântica em análise), e de 
atividades prévias (precalentamiento) de motivação (input) e de interação - jogos de mímica e de 
tabu que promoveram o trabalho cooperativo mediante formação de “equipas” de trabalho. O 
critério “heterogeneidade” ditou a constituição de grupos heteróclitos e equilibrados a fim de 
superar uma das principais “barreiras” identificadas no projeto: os problemas de relacionamento 
interpessoal. Paralelamente, o caráter lúdico dos jogos dramáticos “Juguemos a las películas” - 
“Juego del Tabú” (anexo 4) fomentou a interação de forma natural, espontânea e aprazível, 
explorando a expressividade da comunicação oral na sua dupla vertente (verbal e não-verbal). A 
seleção criteriosa das estratégias e dos recursos materiais teve por base o questionário de 
diagnose sobre os hábitos cinematográficos dos discentes (anexo 5), que foi bastante elucidativo 
para o planeamento de atividades “prêt-à-porter” para os discentes. De facto, a moldagem da 
“matéria-prima” ao público-alvo é uma condição imprescindível ao sucesso do plano de ação. 
 Num segundo momento, a fim de introduzir, de forma contextual, a questão social de 
debate, selecionada em função das solicitações dos próprios discentes, que destacaram como 
temáticas prioritárias no questionário acima mencionado, “temas del cotidiano”, “temas 
controversiales”; “situaciones del mundo actual”, bem como “el oculto”/ “el omiso” da 
sociedade, procedeu-se à descoberta progressiva (exercício de compreensão audiovisual 
parcialmente dirigido) do trailer do filme “Princesas” (León de Aranoa – 2005), que, como tarea 
posibilitadora, correspondeu às expetativas dos próprios discentes. Na verdade, convém destacar 
que, a esse respeito, um membro da turma frisava que “las películas deben trasmitir 
aprendizajes, hablar de temas poco debatidos como la muerte medicamente asistida, la 
homosexualidad, la prostitución…”. A abordagem (descodificação e negociação dos sentidos e 
das linhas interpretativas) de uma temática social impactante cativou a atenção dos discentes e 
impulsionou uma participação ativa e crítica no debate final.  
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“A conjugação da música com a linguagem, com os gestos, com a ação, com 
o fervilhar de emoções do trailer transbordou para o palco da aula. Os 
discentes ficaram absorvidos pela temática e as atividades de exploração do 
trailer desembocaram naturalmente no debate” (análise crítica da aula 
assistida nº1 – diário de bordo narrado a 9/02) 
 O ponto de chegada do plano de ação, o debate, baseou-se nos dois eixos vertebrais do 
projeto de ação/ reflexão: as relações interpessoais (a interação) e a prática da competência 
comunicativa em contexto oral (a oralidade). Relativamente à sua estruturação, segmentou-se 
em três momentos cruciais: prévia visualização de um excerto de um debate televisivo sobre a 
temática em estudo (identificação das características próprias de um debate – argumentos/ 
contra-argumentos/ exemplos/ papel do mediador/ turno de fala/ intercâmbio de ideias e de 
opiniões/ recurso a conetores discursivos e estruturadores da argumentação, etc…); organização 
da mesa redonda de discussão em dois grupos dissidentes, coordenados por um mediador; 
avaliação final do impacto da presente atividade interativa na formação de “agentes sociais” 
linguisticamente competentes, críticos, reflexivos e solidários. 
 A presente engrenagem, ilustrativa do brotar da interação oral, demonstra que um 
processo, como vir-a-ser, se estrutura de forma espiralada, respeitando as fases intermediárias 
do seu próprio desenvolvimento. Para participar, de forma voluntária, proficiente, crítica e 
reflexiva, no debate final, os discentes tiveram de percorrer um caminho preparatório, balizado 
por etapas de iniciação, de desenvolvimento/ crescimento e de consolidação. 
 Avaliação da atividade: 
 A avaliação, estruturada em três momentos centrais - avaliação coletiva oral (posta em 
comum) - avaliação singular/ anónima (introspeção subjetiva) dos discentes e da docente – 
leitura dialética da avaliação (redefinição da praxis em função dos dados decorrentes da 
observação direta e do feedback construtivo), validou, com nota francamente positiva, as 
estratégias implementadas e foi um ótimo indicador da eficácia de uma filosofia educativa, 
centrada na interação. Tal como confirma o gráfico nº1 abaixo apresentado, os discentes 
sentiram-se motivados para participar nas tarefas solicitadas e, inclusivamente, colaboraram 
com o seu respetivo grupo de trabalho, superando algumas quezílias internas.  
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Gráfico nº 1 Análise dos dados referentes à aula nº1 – indicador: “actitud” 
 
 De facto, denotou-se uma clara preocupação, por parte do corpo-discente, em envolver-
se, de forma ativa e colaborativa, nas atividades propostas, utilizando sempre a língua 
estrangeira como meio de comunicação interpessoal. Tal como comprovam os dados abaixo 
destacados, o principal entrave ao desenvolvimento da competência linguística comunicativa, de 
forma solta, espontânea e interativa, consiste na falta de bagagem léxico-semântica, que inibe o 
imediatismo do fluxo interativo.  
 O gráfico 2 apresenta as perceções dos discentes relativamente à sua capacidade de 
participar de forma interativa e colaborativa: 
1. He comprendido las tareas/ actividades 
2. He intentado hablar en español 
3. He conseguido interactuar con mis compañeros 
4. He utilizado expresiones adecuadas a las distintas situaciones de comunicación. 
 
Gráfico 2: Análise dos dados referentes à aula nº1 – indicador: “participación interactiva” 
 
 O facto de os discentes não apontarem claramente constrangimentos específicos à sua 
prática de interação oral não significa que os fatores condicionantes não existam. Na verdade, de 
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No 
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como o medo de errar e a fricção com o grupo de trabalho, cuja dinâmica interna nem sempre 
se materializa da forma mais expectável.  
 Critérios de análise dos problemas de participação ativa/ interação 
1. No he estado motivado debido al “aburrimiento” de las tareas 
2. He tenido miedo de cometer errores/ No me he sentido autoconfiante 
3. No he tenido ideas/ informaciones sobre el tema 
4. He tenido dificultades de comunicación (lenguaje, uso adecuado de la gramática, 
organización de las ideas) 
5. No me ha gustado la dinámica del grupo de trabajo 
6. No me he sentido integrado en el grupo de trabajo 
 
Gráfico 3: Análise dos dados referentes à aula nº1 – indicador: “problemas de interacción oral” 
 
 O feedback valorativo dos discentes, que definiram a aula como “una buena 
oportunidade para trabajar con otras personas”, não invalidou a definição de estratégias de 
melhoria, que respondessem aos campos de ação prioritários dos discentes: “hablar más en 
español” - “participar más en todas las clases” - “no tener vergüenza ni miedo de errar”. A 
consciência do caminho a percorrer preconiza um amadurecimento dos discentes enquanto 
sujeitos cogestores do seu próprio percurso formativo. 
 O meu parecer analítico e crítico relativamente à presente sequência didática cruzou-se 
com as considerações tecidas pelos próprios alunos. De facto, um dos pontos fortes da aula 
consistiu precisamente na criação de um clima harmonioso, descontraído e agradável, propício à 
partilha e à negociação do saber na sua tripla dimensão (saber cognitivo, saber existencial e 
saber estratégico). O espaço da sala de aula transformou-se efetivamente numa agradável sala 
de “cine” (temática central), em que todos os alunos sem exceção participaram nas diferentes 
atividades propostas com interesse notório e, gradualmente, por iniciativa própria. A chave de 
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No 
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exprimiram livremente as suas opiniões pessoais sobre uma temática social “impactante”, 
fundamentando-as.  
 As atividades iniciais de expressão/ interação orais mais diretivas e orientadas (jogos de 
mímica e de tabu/ atividades de exploração do “trailer” do filme “Princesas” de Fernando León 
de Aranoa) assumiram a função de “pré tareas posibilitadoras” para a “tarea final”: o debate 
televisivo sobre a problemática da legalização da prostituição. Denotou-se claramente um 
“crescendo” ao longo da aula. Os próprios alunos foram-se libertando do receio de se exporem 
face aos outros, bem como de cometerem erros. Participaram de forma livre e espontânea, 
tendo a dinâmica de grupo prevalecido em todas as atividades. De facto, convém salientar que 
toda a aula foi concebida e operacionalizada de acordo com o princípio da aprendizagem 
significativa, colaborativa e autónoma.  
 O imbricar harmonioso de todas as peças do “puzzle” da aula atingiu o seu “clímax” no 
momento da recriação do debate em que a turma, dividida em duas frentes à volta de duas 
figuras típicas: “el cura conservador de la iglesia” y “la prostituta emancipada que alza su voz”, 
se exprimiu livre e espontaneamente sobre uma temática social atual. O desafio final 
demonstrou que o plano da aula foi um “éxito de taquilla”… resultou na perfeição. Aliás, os 
próprios discentes ficaram de tal forma envolvidos pela temática que deram continuidade à sua 
troca de opiniões em contexto extra aula. De salientar ainda que todos os discentes deram o seu 
contributo, participando com entusiasmo, esquecendo-se inclusivamente do medo de se 
exporem e de errarem. Relativamente a esse aspeto, a dinâmica de grupo surtiu efeito. Os 
próprios alunos autocorrigiam-se e corrigiam os colegas, desmistificando o carácter punitivo e 
inibidor do erro, que deve, pelo contrário, assumir uma função pedagógica. De notar que, ao 
longo de todas as atividades, o bom humor predominou em prol da criação de laços de união e 
de afinidade. A figura cómica do “cura” adequou-se plenamente à sua personagem e a eterna 
“rivalidade” masculina – feminina em torno do “machismo/ feminismo” permitiu soltar umas 
boas gargalhadas. Rir é um antídoto para qualquer mal físico e psicológico. 
 De acordo com Paulo Freire, “não há docência sem discência, as duas se explicam, e 
seus sujeitos, apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de objeto um 
do outro. Quem ensino, aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender” (1996, p. 
23). A reciprocidade construtiva do processo de E/A prevê uma responsabilização mútua no 
sentido da dignificação do próprio Ensino. Ao avaliarem, de forma orientadora, cooperativa e 
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interativa, os reflexos de um trabalho conjunto, discentes e docente reajustam o seu campo de 
intervenção, diversificam estratégias e constroem projetos pedagógicos válidos. 
“Antes [a avaliação] tinha um caráter seletivo, uma vez que era vista apenas 
como uma forma de classificar e promover o aluno de uma série pra outra ou 
de um grau para outro. Atualmente, a avaliação assume novas funções, pois 
é um meio de diagnosticar e de verificar em que medida os objetivos 
propostos para o ensino-aprendizagem estão sendo atingidos” (Haydt, 1988, 
p.14). 
 
b) Una clase de vida II El Botellón – Un fenómeno social típico en España ¿A favor o en 
contra del botellón? [13.03] 
 
Como microssociedade em eclosão, a escola deve formar os discentes para o exercício 
dos seus deveres enquanto cidadãos responsáveis, que têm voz própria, sustentada e 
fundamentada sobre questões estruturantes da vida social. O debate, que se sustenta numa 
dinâmica de troca negociada de opiniões divergentes, impõe-se como estratégia discursiva 
mestre, aglutinadora e enriquecedora do ponto de vista humano, social, cultural e linguístico, 
dado que corresponde aos desafios prioritários de um ensino democrático. Por conseguinte, 
reiterar a presente estratégia não soa a tautologia redundante e estéril, mas a sensatez e a 
prudência.  
O debate proposto a partir da questão social “¿A favor o en contra del botellón?” 
funcionou como “explicit” interativo, que conjugou duas finalidades essenciais, intimamente 
interligadas, de qualquer projeto pedagógico: fomentar a interação como o “porquê”, o “para 
quê” (metas) e o “como” (procedimento) de todo o processo de crescimento cognitivo, 
comunicativo, social e existencial; formar cidadãos de direito e de dever, participantes ativos 
numa sociedade democrática, tolerante e respeitadora da diversidade de opiniões.  
Segmentado o grupo-turma em dois grupos dissidentes, em “conflito declarado”, 
defensores de dois pontos de vista antagónicos (por um lado, o grupo “Botellón SÍ”, encabeçado 
por jovens ativistas, partidários de uma sociedade livre e democrática; por outro lado, “Botellón 
NO”, movido pelos pais dos jovens, pelos vizinhos, vítimas de “poluição” sonora, pelos 
defensores do movimento “anti-alcohol”, bem como pelos funcionários de recolha do lixo, que 
apelavam à dignificação das suas condições laborais), os discentes interagiram, manifestando 
posições divergentes, através de argumentos, fundamentados numa estruturação discursiva 
lógica e em exemplos válidos.  
Cruzando saberes e partilhando opiniões em “assembleia”, os interlocutores em 
“suposta rutura” ampliaram a sua própria bagagem léxico-semântica e funcional, bem como 
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venceram a sua timidez e inibição. De facto, no fulgor do debate, que prima pelo seu carácter 
absorvente, os discentes superaram as suas limitações intrínsecas e comungaram de uma 
mesma realidade social pró-ativa e crítica.  
A abertura de um espaço para o debate surgiu, de forma natural, na própria 
sequencialidade da orientação lógica da componente letiva, que se construiu previamente em 
função de tareas de motivação (visualização e análise da curta-metragem “Botellón” de Tomás 
Silberman – confronto sociológico e ético entre duas etapas específicas da vida “la vejez” e “la 
juventud y el ocio” de forma gradual e negociada) e de preparação para o clímax interativo 
(caracterização do fenómeno social do “(macro)botellón” através da análise de interações 
socioculturalmente reais - “ecos de una sociedad” - notícia televisiva de RTVE e notícia 
radiofónica autêntica). Com as presentes atividades intermediárias, lançaram-se algumas ideias 
centrais sobre um fenómeno social de grande escala e, dessa forma, preparou-se, de antemão, o 
debate final. A esse respeito, convém salientar que a compreensão, a expressão e a interação 
orais se conjugam perfeitamente. Ao desenvolver a sua capacidade de compreensão auditiva 
(aspetos fonológicos, léxicos, prosódicos, discursivos e funcionais), os alunos estimulam a sua 
competência linguística comunicativa. Os sentidos “oído” e “habla” imbricam-se 
harmoniosamente. 
 Avaliação da atividade 
Abordar temáticas controversas e inusitadas correspondeu a uma das prerrogativas dos 
discentes que manifestaram o seu agrado com um tema da sua própria atualidade e do seu 
universo de referência. De facto, estabelecer um elo de ligação entre a matéria-prima em 
fermentação (os temas sociológicos de exploração pedagógica) e o background sociocultural e 
etário dos discentes consiste numa medida eficaz para promover uma educação significativa. 
Um tema, à partida antipedagógico, devido ao veto social sobre questões de desordem pública, 
conduziu os discentes a refletirem sobre a sua própria forma de estar na sociedade e de extrair 
ensinamentos, a partir de um debate fluido e frontal, entre pares. Aliás, os comentários finais à 
presente atividade, em jeito de “moralejas”, comprovaram o sucesso da tentativa de 
aproximação à realidade discente: “con esta tarea he aprendido que debemos tener 
responsabilidades […] que hay reglas para beber en la calle […] que el botellón es una forma de 
diversión que puede tener consecuencias graves en la salud”. 
Apelidada de “distinta”, “actual”, “dinámica”, “a gusto”, a tarea final recebeu nota 
máxima na participação e demonstrou que os problemas anteriormente referidos, relacionados 
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com o medo de errar e de trabalhar em grupo, começaram a ser limados. De facto, os discentes 
demonstraram maior à vontade em partilhar opiniões pessoais com os seus pares e, num clima 
de descontração, aliando humor e seriedade, chegaram a consenso final: a importância da figura 
parental na formação social dos seus educandos. Uma visão diferente de uma mesma questão 
confluiu num entendimento coletivo, que, de certa forma, foi um forte indicador da vontade de 
ultrapassar as dificuldades de coabitação escolar. 
 
Gráfico 4: Análise dos dados referentes à aula nº4 – indicador: “problemas de interacción oral” (Descritores 
idênticos aos critérios enunciados na página 50) 
 
 O entusiasmo, com que redigi o meu diário de bordo introspetivo relativamente à 
presente sequência didática, demonstra que a mesma se enquadrou perfeitamente na filosofia 
do meu projeto. É certo que algumas arestas continuam sobressalientes, tais como a dificuldade 
em gerir o turno de palavra, bem como o desequilíbrio de intervenções, maioritariamente 
dominadas pelos discentes mais autoconfiantes. Não obstante, denota-se a prevalência do 
espírito de entreajuda e de incentivo, que agudiza a vontade de os alunos mais tímidos 
arriscarem a “alzar su voz”. 
 Apresento um excerto de um rasgo analítico fervilhante da minha praxis: 
“Monitorizado pela mediadora MJ, uma discente, que evidencia um papel de 
destaque como “líder” do referido grupo – turma, o debate, que agrupou os 
discentes em dois movimentos antagónicos, representou o “ex libris”/ o auge 
da componente letiva. Reuniu, de facto, os ingredientes chave do sucesso 
escolar: a relação interpessoal, a partilha e a negociação de opiniões, a 
construção de um consenso negociado, a interação oral constante e a 
reflexão consciente. O entusiasmo de todos os discentes, que procuraram 
dar voz às suas ideias e respetivas argumentações, deu origem a lições de 
vida pedagogicamente muito construtivas. Através do diálogo interativo e 
frontal, os discentes concluíram que o uso democrático da liberdade depende 
da educação incutida no “background” familiar e dos princípios éticos de 
responsabilidade social. Para além da qualidade irrefutável das intervenções 
dos discentes em termos comunicativos, houve partilha de opiniões, de 
experiências e de sensações, bem como construiu-se, de forma coletiva, uma 
aprendizagem social significativa. A ausência dos dois nativos Gregório e Ana, 
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aspeto a lamentar, dado que teria enriquecido ainda mais as interações 
orais, conferindo-lhes um maior grau de autenticidade. Não obstante, o 
debate correspondeu completamente ao objetivo nuclear do projeto: a 
comunicação em ação. Com efeito, os discentes interagiram com 
entusiasmo, expuseram-se perante os colegas e refletiram sobre princípios 
estruturantes da organização social. Revelaram maturidade, espírito crítico, 
respeito pelas opiniões divergentes, bem como capacidade de intervir de 
forma organizada, pertinente e ativa. A comunicação concretizou-se 
efetivamente, dado que não só demonstraram capacidades locutórias, como 
também aptidões de bom ouvinte. São esses momentos ricos em todas as 
vertentes (humana, social, cultural, linguística, semântica, etc…) que dão 
sentido a todo o processo, que nos fazem sentir humanamente enriquecidos 
e gratos pela partilha de saberes. De facto, a aprendizagem é bidirecional e 
sustenta-se em “retroalimentaciones” constantes (março 2012).  
 
 A riqueza da tarea final conduziu-me a refletir sobre a gestão do timing concedido às 
diferentes atividades, tendo chegado à seguinte conclusão “o que eu faria de forma distinta? 
Concederia, sem sombra de dúvida, mais tempo à tarea final, eliminando a exploração da notícia 
radiofónica, que, apesar de ter promovido um aprofundamento da temática, era, no meu 
humilde entender, dispensável. Atendendo às condicionantes temporais, é impreterível gerir 
judiciosamente os recursos de que dispomos” (março 2012).  
 
c) Una clase de estética saludable ¿A favor o en contra de la cirugía estética? [24.04] 
 Problematizar questões sociais averiguou-se ser uma estratégia essencial de inclusão 
social e de interação oral, tendo sempre por base a língua como início, meio e fim de todo o 
processo. O presente debate sobre a temática das cirurgias estéticas, associadas ao “culto al 
cuerpo”, centrou-se, à luz dos anteriores, numa problemática diretamente ligada à faixa etária 
em interação. Divididos em dois grupos, representativos de pontos de vista divergentes da 
sociedade (por um lado, os jovens emancipados que associam as cirurgias estéticas à expressão 
artística da beleza; por outro lado, os representantes legais do Ministério da Saúde Pública, 
apreensivos com as consequências desse tipo de intervenções), os discentes, que já se 
familiarizaram com este género discursivo oral-dialogal e que, previamente, refletiram sobre o 
poder dos conetores da argumentação, na estruturação lógica do seu discurso, assumiram os 
seus papéis sociais com naturalidade e desenvoltura.  
 Experienciar várias funções sociais e representar diferentes instituições, associações, 
movimentos e vozes singulares são condições essenciais ao exercício de uma cidadania 
participativa e democrática.  
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 A aplicação de uma mesma estratégia, de forma reiterada, promoveu a consolidação de 
habilidades discursivas, a superação dos principais constrangimentos à interação e à 
comunicação, bem como a fomentação espontânea de um espaço aberto ao diálogo. 
 O procedimento arquitetónico da aula seguiu as etapas estruturais do “enfoque por 
tareas”, tendo os alunos descoberto, em primeiro lugar, a temática em estudo através de um 
jogo intitulado “BINGO SALUD” (anexo 6), e explorado, em segundo lugar, o subtema da estética 
a partir de estímulos pictóricos (fotografias de personalidades famosas, sujeitas a operações 
estéticas), textuais (abordagem do texto periodístico “El Cuerpo” do jornal diário “El País”) e 
audiovisuais (exploração da reportagem televisiva de TVE sobre as cirurgias estéticas do dia 
09.04.2010). De realçar que os programas informativos (as notícias, as reportagens, os 
documentários, as entrevistas, etc…) da chamada “caja tonta” potenciam debates sustentáveis e 
formativos sobre aspetos estruturantes da sociedade. 
 Avaliação da atividade 
Ao validarem as estratégias implementadas como ilustrativas de um ensino “upload” e 
não “download” e permissivas de debates sociais e de crescimento interpessoal, os discentes 
deram sentido à minha praxis e à minha busca incansável de estratégias interativas 
significativas. De facto, o feedback dos discentes corroborou que “la temática fue bien planteada 
[…] las actividades fueron presentadas de manera muy dinámica y permitieron la interacción 
entre los alumnos”.  
Uma “approach” (Richards e Rodgers), um “design” e umas “procedures” educativos, 
orientados para a interação num contexto social determinado, formam a base da aprendizagem 
da LE desde os seus primórdios. O “algoritmo” da aprendizagem surge efetivamente no interface 
do ser humano com o seu contexto social e relacional. Envolver dialeticamente os discentes no 
seu meio cultural e social perfaz os objetivos de um ensino qualificante e humanizante. 
“Diz-me e eu esquecerei, ensina-me e eu lembrar-me-ei, envolve-me e eu 
aprenderei” (provérbio chinês) 
  
O envolvimento consciente e voluntário dos discentes na atividade proposta traduziu-se 
numa evolução tímida, mas real, da capacidade de interagir com o grupo-turma, bem como de 
mobilizar, numa situação espontânea comunicativa, a bagagem léxico-semântica adequada. A 
complexidade da tarea sugerida, que requeria um domínio de língua de nível superior, 
apresentou algumas dificuldades iniciais aos discentes que canalizaram esse entrave para a 
promoção de uma dinâmica de grupo, baseada na entreajuda e na negociação coletiva de uma 
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linha de atuação performativa. De facto, saliente-se que a minha monitorização se restringiu a 
umas parcas orientações externas, dado que dei primazia à capacidade de resolução de 
problemas de forma colaborativa, entre pares.  
 
Gráfico 5: Análise dos dados referentes à aula nº6 – indicador: “participación interactiva” (Descritores idênticos aos 
critérios enunciados na página 49) 
 
 Quanto ao meu juízo subjetivo sobre a presente “sinfonia” pedagógica, enquadra-se 
perfeitamente no credo profetizado como compromisso de honra profissional, a saber, dignificar 
o papel discente como estruturador de uma aula de língua viva, interativa e socialmente 
circunscrita. Como súmula reflexiva, remeto para estas singelas palavras, rascunhadas no meu 
diário de bordo, num momento de profunda satisfação. 
“Num clima de descontração, de humor, de respeito mútuo e de tolerância, 
as ideias surgiram… brotaram… solidificaram-se. As tímidas intervenções 
iniciais transformaram-se em opiniões firmes e construtivas, fundamentadas 
em conceções maduras relativamente ao próprio funcionamento da 
sociedade, ao exercício do poder parental e à relação de confiança existente 
entre pais e filhos, aos perigos associados à construção da identidade por 
parte dos jovens e à importância de uma consciência crítica relativamente à 
influência dos outros, bem como à projeção de um olhar maduro sobre a sua 
própria aceitação pessoal. Confesso que fiquei extremamente satisfeita com 
a atividade desenvolvida, não só pela capacidade linguístico – comunicativa 
evidenciada pelos discentes, mas também pela maturidade e pela 
capacidade crítica evidenciadas pelos mesmos. De facto, os referidos 
discentes defenderam uma revalorização dos valores da própria pessoa, do 
ser em detrimento do parecer. A partilha de ideias em debates, em 
entrevistas, em diálogos, em diários televisivos não se esgota em simples 
atos locutórios funcionais e pragmáticos… enriquece todo o ser humano 
através da desconstrução reflexiva de questões sociais estruturantes. O jogo 
dramático, dinamizado sob a forma de um debate de maneira espontânea, 
sem guião prévio, em que a pluridimensionalidade da linguagem (verbal e 
não verbal) confere maior vivacidade a todo o processo, promove a reflexão 
dialogal sobre a própria vida através da experiência direta com situações do 
quotidiano. Pressupõe um desenvolvimento integral de todas as 
competências e estabelece na aula um clima de confiança e de comunidade 
positiva. Tal sentimento de maior afinidade e de maior autoconfiança denota-
se no grupo-turma que já se liberta espontaneamente do “mutismo” interior, 
condicionado pelo medo de errar e pela timidez. Nas próprias fichas de 
autoavaliação, os discentes registam a evolução que experimentaram em 
relação à fase inicial do processo e valorizam as estratégias implementadas 
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No 
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2.2. A entrevista e a interação face a face 
 A interação face a face, própria da entrevista, pressupõe a distribuição de papéis 
discursivos e a aplicação de estratégias de polidez, que coordenam a atividade interpessoal de 
conversação, dentro de uma configuração contextual e situacional específica. 
 A coprodução discursiva, baseada na dialogicidade, alicerça-se efetivamente numa 
construção negociada do próprio texto em interação, que se tece como novelo de falas 
imbricadas em função de estímulos-respostas internos/ externos. Aliando signos verbais e não-
verbais, os interlocutores interagem mutuamente, partilhando um código linguístico comum e 
negociando, de forma solidária, a condução da temática.  
 Como estratégia discursiva, presente em diversas manifestações de interação social, 
com maior ou menor grau de formalidade (de facto, convém diferenciar a entrevista formal de 
recrutamento profissional de um simples diálogo informal quotidiano), a entrevista assume-se, 
no quadro dos géneros discursivos, como comunicação interativa completa, dado que se nutre 
da relação do ego com o alter-ego e fomenta a aquisição de competências necessárias à gestão 
das relações sociais (saber ouvir, saber respeitar, saber intervir no momento adequado e no seu 
turno de palavra, saber coexistir… em suma, saber relacionar-se). Em termos de prática 
pedagógica, ao proporcionar situações concretas e verosímeis de recriação de entrevistas de 
ordem social e/ ou profissional, ancorei os discentes à realidade social envolvente e preparei o 
seu “batismo” social, a saber, a sua coexistência propedêutico com a biosfera social, “alcova” 
da sua caminhada pela vida. A entrevista, devido ao caráter eminentemente oral-dialogal-
imediato-interativo, correspondeu perfeitamente aos objetivos do Projeto de intervenção, 
construído na espontaneidade da relação dialógica, em que ambos os interlocutores adaptam 
continuamente o diálogo às necessidades e às solicitações do outro. A interação caracteriza-se, 
dessa forma, como processo de retroação circular, em que as ações de cada participante 
interlocutor determinam um retorno/ um feedback.  
 A entrevista, como género discursivo oral-dialogal predominante, deu vida às 
componentes letivas agendadas para os dias 06/03 e 10/04. 
a) Una clase de vida “¿En la flor de la vida?” [06.03] 
 Tendo por base a macro temática em análise, “las etapas de la vida”, com a tarea 
interativa final sugerida, pretendi promover um diálogo intergeracional entre “jóvenes” e 
“mayores”, sob a forma de uma entrevista dinâmica, frontal e reproduzida in praesentia, no 
imediatismo do face a face.  
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 Após uma reflexão crítica prévia sobre a problemática social do abandono das pessoas 
idosas e do seu papel ativo na sociedade (cf.: tareas de precalentamiento e tareas 
posibilitadoras), os discentes dinamizaram uma entrevista de ordem social e cultural, abarcando 
os aspetos destacados ao longo da componente letiva. A fim de conferir verosimilhança a todo o 
processo de reconstrução de um cenário social determinado, transcendendo-se, dessa forma, o 
artificialismo característico de situações encenadas, os discentes dispuseram de um tempo 
diminuto para a preparação prévia/ planificação da entrevista em pequeno grupo. De facto, a 
interação oral afirma-se como competência essencial, que surge de forma espontânea, imediata 
e livre, em atos públicos interativos. Nasce, dessa forma, no âmbito de contextos comunicativos 
que exigem segurança e confiança por parte do emissor – coreceptor da mensagem, 
sentimentos que se retroalimentam no ato comunicativo da troca de informações, opiniões e 
pensamentos entre pelo menos dois sujeitos, com repertório de signos e regras semióticas 
comuns. De acordo com a própria teoria comunicativa do “construcionismo social” e do 
“interacionismo simbólico”, a interação oral brota no entrecruzilhar de significados criativos e de 
interações partilhadas.  
 Ao desenhar a presente atividade, orientando-a para a especificidade da comunicação 
oral interativa, procurei dar resposta às inquietações dos discentes que, nas primeiras sessões, 
reiteradamente destacavam o medo de errar e de se expor perante os outros, como principais 
“handicaps” verbais. De facto, como falantes interculturais não nativos, os alunos sentem-se 
mais frágeis e expostos, dado que o processamento da informação, através do canal oral, 
caracteriza-se pela sua instantaneidade (fluxo livre, espontâneo e bidirecional) e implica uma 
prévia interiorização dos dispositivos linguísticos, pragmáticos, sociolinguísticos e estratégicos, 
subjacentes à interação oral. 
 Confrontar diretamente os alunos com os seus anseios e as suas inibições pode ser um 
alto risco, que deve, contudo, ser enfrentado com a maior naturalidade possível. Foi nesse 
sentido que pretendi transmitir confiança ao grupo discente, promovendo um clima de respeito 
mútuo, de tolerância, de cooperação e de aceitação do erro como parte integrante do processo 
de formação e indicador do processamento cognitivo da participação. Segundo K.Fisher e 
J.Lipson (1986), os erros configuram-se como ocorrências normais, que devem estar ao serviço 
do processo de aprendizagem, abolindo-se, dessa forma, o seu caráter punitivo e irreversível. O 
erro, como motor do progresso, surge claramente descrito nas palavras de E.Martí (1987), 
“reconocer un error permite proponer algo nuevo, aportar una corrección. Equivocarse no sólo 
 58 
es una fatalidad humana; muchas veces puede ser lo que motiva el cambio”. Ao despenalizar o 
erro e ao centralizar a atenção na performance comunicativa e interativa, os discentes libertam-
se dos seus medos e envolvem-se com afinco nas atividades. 
À luz das sequências anteriores, a presente tarea final não surgiu do “néant”, 
configurou-se num contexto temático específico e estruturou-se paulatinamente mediante tareas 
prévias de ordem motivacional e propedêutica, sempre imbuídas de intencionalidade interativa. 
Como input apelativo, introduzi um cartoon em forma de historieta imagística sobre a temática 
em estudo, que os discentes narraram, negociando e construindo o significado textual de forma 
inteligente e coletiva. A imagem, como narrativa silenciosa, assumiu um papel de “trampolim” 
verbal e interativo. 
Elegendo, como método funcional a interação e a negociação de significados, coordenei, 
de forma lógica e fluida, do geral para o específico, a abordagem temática, que, num segundo 
momento, se centrou na análise comparativa e crítica de dois retratos sociais antagónicos: por 
um lado, o ideal utópico de harmonia e de fertilidade, representado pela família real espanhola 
(Cultura); por outro lado, a visão realística do conceito de família da sociedade atual, que se 
debate com o problema social do abandono de pessoas idosas (cultura). Essa reflexão dialogada 
e crítica, a partir do comentário pessoal a imagens apresentadas, permitiu simultaneamente 
abordar a questão social da desconstrução do conceito de “família” e, ipso facto, suscitar uma 
reflexão coletiva sobre atitudes de respeito, de tolerância e de solidariedade em relação às faixas 
etárias mais debilitadas e silenciadas pela sociedade, bem como desmitificar o conceito de 
Cultura, propondo uma abordagem crítica das condições de vida social. Ao introduzir, como 
recurso complementar, títulos de notícias hispanoamericanas, relacionadas com a problemática 
social da violência física e psicológica contra as pessoas idosas, fomentou-se a 
consciencialização e despertou-se a sensibilidade dos discentes para essa questão, em debate 
na comunicação social.  
 Lançado o subtema em estudo, toda a aula foi, de seguida, orientada para a 
consolidação da temática apresentada, com vista à preparação da “tarea final”: a entrevista de 
um jovem a pessoas de terceira idade. Para complementar o meu cocktail sensorial, introduzi o 
mundo audiovisual com a curta-metragem “Éramos pocos” de Borja Cobeaga. Sedutor recurso 
didático – pedagógico, o cinema contribui para a formação de espectadores críticos, capazes de 
entender que, sob os códigos da linguagem cinematográfica, essencialmente visual, reside um 
processo de construção de sentidos/ significados. O exercício de compreensão audiovisual, 
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baseado no visionamento integral da curta-metragem deu lugar a um diálogo interativo, baseado 
na formulação de hipóteses e na construção do significado. Quebrando um pouco o tom severo 
dos títulos de imprensa, a presente atividade promoveu uma reflexão sobre a temática em 
estudo num tom mais ligeiro. A estratégia alternativa incutida resultou na perfeição e, confesso, 
foi pedagogicamente mais adequada e válida, visto que fomentou a interação e a construção do 
conhecimento. Ao complementar a presente atividade com a projeção do vídeo interativo “¿Qué 
vas a ser de mayor?”, o slogan publicitário do Ano Europeu do Envelhecimento Ativo e da 
Solidariedade entre gerações, e ao propor que os próprios alunos se projetassem no futuro e se 
imaginassem na pele de pessoas de terceira idade, fortaleceu-se a relação de afinidade/ 
identificação com a presente temática e abriram-se as portas para a realização da “tarea final” 
(o clímax).  
 Cada peça do puzzle educativo se imbricou na perfeição. De facto, denotou-se uma clara 
interligação entre os diferentes momentos da aula, que surgiram de forma lógica e articulada. 
Progressivamente os discentes amadureceram as suas ideias relativamente à questão central 
destacada, através do contacto com suportes visuais e audiovisuais distintos. O recurso a 
diferentes meios (imagens, fotografias, recortes de jornais, curta-metragem, vídeo promotor…) 
agudiza a atenção e favorece uma real conexão à realidade em estudo. 
 Avaliação da atividade 
 A perceção dos discentes, relativamente aos fatores condicionantes da interação oral, 
enunciados em aulas anteriores, reflete uma maior consciencialização, por parte dos mesmos, 
no que diz respeito aos problemas vivenciados. De facto, as incertezas iniciais, que se traduziam 
numa taxa de maior incidência no indicador “No estoy seguro (a)”, transformaram-se em 
certezas, expressas afirmativamente com um redundante “Sí” e com comentários diretivos 
“Debo intentar participar más y no tener miedo de cometer errores”. Através de experiências 
significativas, os discentes tomaram gradualmente consciência dos “obstáculos”, que inibem a 
sua interação ativa e, de forma catártica, expuseram os seus receios. De notar que os entraves 
maiores continuam a incidir na capacidade de desenvolver, de forma espontânea, uma 
comunicação adequada à situação pré-estabelecida, bem como na superação dos conflitos de 
ordem relacional (integração no grupo de trabalho; gestão da dinâmica interna).  
 Grosso modo, de acordo com a leitura crítica dos discentes, as estratégias surtiram o 
efeito pretendido e adequaram-se plenamente aos objetivos coletivos do grupo-turma. De facto, 
os discentes deram nota bastante positiva às estratégias implementadas, tendo inclusivamente 
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salientado que “las clases son muy dinámicas, interesantes y divertidas”. Tal consideração não 
impede que o caminho educativo siga uma trajetória faseada, que exclua uma aceitação passiva 
e acrítica de metodologias diversificadas interativas, questionando o próprio processo à luz de 
um exame autocrítico regulador. 
Gráfico 6: Análise gráfica dos dados referentes à aula nº3 – indicador: “problemas de interacción oral” (Descritores 
idênticos aos critérios enunciados na página 50)  
  
 Em grupo de três, com uma preparação prévia diminuta de 3 a 5 minutos, os discentes 
conseguiram reproduzir entrevistas, do ponto de vista linguístico, semântico, sociocultural, 
estratégico e relacional, ricas. Para além da linguagem verbal, recorreram à linguagem não -
verbal, representaram na perfeição o seu papel, evidenciando inclusivamente dons naturais para 
a teatralização. Recordo com muita satisfação a nossa “anciana diplomata”, rejubilante de vida, 
que adequou gestualmente a sua personagem às suas características intrínsecas, bem como o 
nosso “anciano prematuramente jubilado” ocioso e bem-disposto. Recriaram-se in loco, de forma 
espontânea e livre, personagens da vida real e dominou a interação. Todos os discentes se 
envolveram de forma entusiástica na atividade proposta. Esses momentos, em que triunfa 
claramente a interação em ação, conferem verdadeiro sentido a todo o processo de ensino – 
aprendizagem e enquadram-no no seu seio original – a vida humana.  
“É fundamental enfatizarmos a importância do professor literalmente “trazer 
a rua e a vida” para a sala de aula, fazendo com que seus alunos percebam 
os fundamentos da matéria que ensina na aplicação da realidade” (Antunes, 
2002, p.155-156). 
 
b) Una clase de manías y de costumbres “¿Cómo nos vemos entre nosotros, portugueses y 
españoles?” [10.04] 
 Como ponto culminante da quinta sequência didática, que “deambulou” previamente 
pelas “manías y costumbres de los hispanohablantes”, com atividades prévias de dramatizações 
sensoriais, gestuais, quinésicas e expressivas de rótulos socioculturais predefinidos em “tarjetas” 
orientadoras (anexo 7 juego dramático mudo – mini-dramatizaciones de “manías y de 




1 2 3 4 5 6 
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No 
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programas televisivos auténticos (magacín de las mañanas de TV Aragón “Sin ir más lejos”), de 
opiniões de um fórum de discussão e de um excerto de uma reportagem “¿Cuánto tiempo 
trabajamos?” sobre a “pereza laboral” de España Directo, os discentes reproduziram in 
praesentia, com um tempo prévio de planificação de 3 a 5 minutos, uma entrevista de trabalho.  
 Em grupo de três, recorrendo aos seus talentos inatos para a dramatização teatral (a 
entrevista encarada na sua dimensão de “juego de rol”), os discentes representaram entrevistas 
relacionadas com as profissões, previamente analisadas no vídeo de España Directo, e 
adequaram o seu perfil às características identitárias da sua personagem, inscritas numa 
“tarjeta” orientadora.  
 Como se deu primazia à fluência da comunicação interativa, de forma espontânea, 
imediata, livre e autêntica, o tempo de preparação foi encurtado a fim de não cair no erro de 
textualizar inexpressivamente a oralidade. Para garantir a autenticidade do ato comunicativo e 
promover os princípios da autoconfiança e da autonomia linguístico-comunicativa, os discentes 
lançaram-se imediatamente no contexto real de comunicação, explorando a riqueza semiótica da 
linguagem. 
 A entrevista, como coprodução discursiva interpessoal, corresponde inegavelmente à 
concretização efetiva da interação oral - face a face-, dado que pressupõe a mobilização de um 
conjunto de estratégias (voz, entoação, gestualidade e expressão facial) com vista à 
comunicação bilateral e à compreensão mútua, num entorno espaço -temporal e socio-histórico 
específico. A sua potencialidade interativa confere-lhe um estatuto de predileção no âmbito das 
estratégias funcionais de desenvolvimento da competência comunicativa. Neste caso específico, 
como interação profissional, de ordem formal, a entrevista de trabalho prepara incisivamente os 
discentes para situações concretas da vida laboral. Reitera-se veementemente a função 
socializante da Escola, que oferece caminhos propedêuticos de construção de cidadãos ativos e 
participativos. 
 Avaliação da atividade  
 O feedback laudativo dos discentes realçou a potencialidade construtiva e interativa dos 
jogos miméticos e teatrais, aos quais podemos associar a entrevista, que, em tom sério e formal, 
transpôs, para a cena escolar, episódios recortados do palpitar da vida quotidiana. De facto, os 
discentes retrataram esta “cena” social como “espacio de aprendizaje social, baseado en la 
conyugación del humor con la formalidad subyacente a una entrevista de trabajo”. A 
utilitaridade, a funcionalidade e a atualidade de atividades, centradas em necessidades 
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concretas de comunicação, foram destacadas como pontos fortes de um ensino, que se 
pretende direcionado para o seu público-alvo: “he aprendido como debemos hacer una 
entrevista de trabajo y lo que necesitamos para quedarnos con el empleo”. As dramatizações, 
em pequeno grupo, surtiram efeito como estratégia eficaz para a improvisação de cenas reais e 
o enriquecimento vocabular “así puedo improvisar y desarrollar mi competencia comunicativa, 
intentando ampliar mi vocabulario”. 
 A motivação intrínseca dos discentes, despertada previamente por diversos estímulos 
(visuais, sonoros, gestuais e verbais) e pela interação com coatores, traduziu-se numa 
participação efetiva de todo o grupo-turma e numa melhoria significativa, comparativamente com 
dados anteriores, da capacidade de interagir com pares e de utilizar expressões adequadas à 
situação de comunicação em análise. Concluo, consequentemente, que o processo “catártico” 
de colmatação das dificuldades primárias, diagnosticadas e verbalizadas pelos próprios 
discentes, deu um passo decisivo em frente: após uma primeira consciencialização, eis que 
surgem indicadores de melhoria, de reestruturação da dinâmica de grupo em função das 
idiossincrasias dos diferentes membros corresponsáveis pelo processo e de flexibilização da 
própria capacidade comunicativa às diferentes situações apresentadas. 
 
Grelha 7: Análise dos dados referentes à aula nº5 – indicador: “participación interactiva” (Descritores idênticos aos 
critérios enunciados na página 49) 
 
 A minha visão, centrada numa focalização interna, não diferiu das representações do 
próprio grupo-turma. De facto, tal como comprova a página de diário abaixo citada, a entrevista, 
como estratégia interativa e social, resultou na perfeição.  
“Dei primazia aos recursos humanos/ aos atores principais, transformando a 
sala de aula num “palco de vida”, em que predominaram jogos dramáticos 
(representação mímica de “tópicos hispânicos” a partir de “tarjetas” 
orientadoras) e de rol (entrevistas de trabalho). As atividades de “entrada em 
cena” e de “fecho” incrementadas corresponderam indubitavelmente aos 
“clímax” interativos e comunicativos, dado que, recorrendo à dupla valência 
da linguagem, os discentes interagiram com os pares, revelando o seu 
potencial linguístico – comunicativo e criativo, bem como a sua capacidade 
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No 
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comunicação pertinentes e representativas da vida real. A partir de simples 
orientações, inscritas em “tarjetas”, os discentes deram asas à sua 
imaginação e ao seu potencial cognoscitivo, criativo e teatral. Denotou-se 
uma perfeita dinâmica de grupo, em que todos colaboraram de forma mútua 
para alcançar o objetivo final: a interação em ação” (abril 2012). 
 
Este quadro positivo não impediu a reflexão sobre caminhos alternativos, que 
permitiriam evidenciar, de forma mais notória, o papel dos discentes. O maior desafio docente 
consiste efetivamente em “dosear” convenientemente o seu papel de “guia” e de “orquestrador” 
a fim de realçar a voz principal e hegemónica dos discentes. A esse respeito, saliente-se que 
cada grupo – turma requer uma monitorização distinta e gradualmente descentralizada com 
vista à fomentação da autonomia, dado que cada realidade educativa tem as suas próprias 
características e os seus próprios métodos de trabalho. Por esse motivo, o docente pode ser 
equiparado a um “camaleão malabarista” que deve adequar os seus “truques” didático- 
pedagógicos às idiossincrasias de cada realidade. Relativamente à turma em análise, evidencia 
potencial criativo e competência linguística – comunicativa sólida. Não obstante, em virtude de 
uma certa timidez e inibição, o espírito de iniciativa não surge, em todos os casos, de forma 
autónoma e espontânea. Com efeito, apesar da evolução registada, os discentes continuam a 
apoiar-se na “tutela” da figura docente. O diálogo nasce de estímulos externos e internos e não 
exclusivamente intrínsecos. Por esse motivo, cai-se facilmente no erro de dirigir a aula de forma 
ativa e de acordo com uma focalização interna, em vez de se privilegiar uma orientação de forma 
passiva e externa.  
Dessa forma, a presente introspeção permitiu-me concluir que deveria ter concedido 
“maior autonomia aos discentes, restringindo ao mínimo a monitorização das atividades. De 
facto, as questões orientadoras podem induzir à resposta e inibir ipso facto a expressão 
voluntária de ideias próprias. Esse aspeto complexo requer capacidade de metacognição 
didática. Com efeito, o docente, assumindo uma focalização omnisciente, deve ser capaz de 
orientar “de fora”, assumindo um mero papel de mediador entre pontes soltas” (abril 2012). 
“Um professor é a personificada consciência do aluno; confirma-o nas suas 
dúvidas; explica-lhes o motivo de sua insatisfação e lhe estimula a vontade de 
melhorar” (Thomas Mann). 
 
2.3. Os jogos dramáticos/ “juegos de rol” e a transposição da vida social para o palco escolar  
 “O carácter lúdico do jogo dramático responde a necessidades primordiais 
do ser humano – a da exteriorização de si no contexto de comunicação e a 
da busca do prazer na construção da aprendizagem. O jogo permite ainda 
assimilar mais experiências e dessa forma alargar a compreensão do 
mundo” (Currículo Nacional do Ensino Básico). 
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 De acordo com Koch e Vilela, é preciso um “ambiente propício para o surgimento de 
uma linguística do discurso” (2001, p.242). Esse contexto, inegavelmente associado aos 
cenários sociais de concretização da inter-ação, mediante partilha de um tópico conversacional 
previamente negociado entre locutor e interlocutor, situa a língua como atividade social, de uso, 
circunscrita a um “hic et nunc” e validada pela dialogicidade de uma relação sustentada na 
motivação e na aceitação interpessoal. 
“a enunciação realizada é como uma ilha emergindo de um oceano sem 
limites, o discurso. As dimensões e as formas dessa ilha são determinadas 
pela situação da enunciação e por seu auditório” (Bakhtin, 1999, p.125). 
 
 Atendendo ao seu caráter eminentemente lúdico e didático, os jogos dramáticos, 
inserem-se no quadro valorativo dos “indutores” de motivação, que incentivam os discentes para 
uma “entrada em inter-ação” direta. De facto, aliando bom humor e utilidade pragmática 
comunicativa, os “juegos de rol” oferecem uma visão triónima dialética entre sujeito- educação- 
sociedade.  
 Desmarcando-se de uma mera teatralização, os jogos expressivos dramáticos alicerçam-
se no ser, no viver e no interagir.  
“Teatro em termos gerais é uma arte cénica em que o principal objetivo é a 
construção de um espetáculo teatral para apresentar a um público, ao que a 
expressão dramática, ainda que utilize algumas técnicas teatrais, é acima de 
tudo uma prática educativa que contribui para o desenvolvimento do 
indivíduo” (Sezinando, 2010). 
 
 Claramente orientados para a comunicação, os jogos dramáticos concretizam-se numa 
pedagogia, inscrita num ato intencional, em que o discente “age na situação criada, reage 
perante novas situações do jogo dramático e interage com os outros, com o espaço e com os 
materiais” (Aguilar, 2011, p.46). Como criador de situações e observador participante, o docente 
transforma o perímetro escolar num espaço de preparação para a própria vida real e concreta. 
A relação estabelecida com o meio envolvente não se opera simplesmente por palavras. 
De acordo com Grande, “aprender una lengua es aprender a utilizarla en sociedad, lo que 
supone mucho más que comprender y producir expresiones habladas” (2006: 919). A 
comunicação não se esgota efetivamente na linguagem verbal, mas engloba também linguagem 
corporal, potenciadora de comunicação interpessoal, através de códigos paralinguísticos (timbre, 
tom, intensidade e ritmo discursivo) e não-verbais (quinésico e proxémico) numa relação 
indissociável entre corpo e palavra.  
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As atividades de improvisação e de dramatização que apresentarei, centradas 
maioritariamente numa vertente da linguagem (verbal ---» juego de rol; não-verbal ---» juegos de 
mímica) demonstrarão o carácter não-fragmentário dessas duas mesmas faces do ato 
comunicativo. A esse respeito, Paloma Santiago realça que corpo e fala comungam do mesmo 
ato comunicativo e interativo: “si redujéramos las posibilidades expresivas del hombre a la 
palabra, el resultado que obtendríamos sería el de un hombre bloqueado y de gran pobreza 
expresiva. Si, por el contrario, le potenciáramos los aspectos no verbales y le negáramos la 
palabra, el resultado obtenido sería igual de nefasto, si no peor” (Santiago, 1985: 25).    
 
a) Una clase de comercio justo “¿El consumo nos consume?” [08.05] 
 Explorando a função heurística, imaginativa e interativa da linguagem, a presente tarea 
final, centrada num juego de rol, pretendeu recriar uma situação real de comunicação, em que a 
espontaneidade, a autenticidade e a interatividade das suas personagens permitiram resolver 
conflitos “(…) sin miedo al fracaso, en un ambiente de aceptación, de juego, de encuentro” 
(Grande, 2006: 925). De facto, o jogo dramático propicia a desinibição e a fluidez verbal, 
fomenta a autoestima e a autoconfiança, bem como reforça a motivação, a imaginação, a 
criatividade e o espírito crítico.  
 Inspirados pela visualização prévia de um programa televisivo, de seu nome “Sin ir más 
lejos” de TV Aragón, “los opinadores sobre la economía”, os discentes, por sua vez, 
dinamizaram um programa televisivo “Espejo de la crisis económica, social y moral”, 
debruçando-se criticamente sobre as questões descortinadas, em primeira mão, com a análise 
de slogans publicitários, de reportagens televisiva (TVE “Ahorrar frente a la crisis”) e sonora (“El 
comercio justo”), todas elas ancoradas na temática, não menos controversa que atual, da crise 
económica.   
Assumindo, com alto sentido de responsabilidade e de profissionalismo, a sua função, 
os discentes representaram várias personagens, todas elas com papel de relevo na dinamização 
de um debate reflexivo sobre uma temática preocupante da sociedade atual: “el presentador/ la 
presentadora; el representante de UGT (Sindicato Unión General de Trabajadores); el/la portavoz 
de los pensionistas; el/ la representante de la juventud; el/ la representante de los comerciantes 
(que se quejan de bajas ventas a causa de la disminución del poder de compra); los despedidos 
revueltos contra la precariedad laboral; el/ la representante del grupo defensor de los 
inmigrantes; el director/ la directora de IDEAS (que sugiere medidas alternativas de expansión 
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laboral y de comercio); el/ la representante del gobierno (que intenta apaciguar los ánimos); el/ 
la portavoz de la asociación madrileña Caritas; el/ la representante del movimiento “Por una 
sociedad más justa y equitativa”; el/ la representante del sindicato de los profesionales en salud; 
el/la representante del sindicato del profesorado; el/la representante del sindicato patronal…” 
Para esse efeito, a cada discente, foi atribuída uma “tarjeta” orientadora (anexo 9), com 
a especificação clara das características do “rol” a desempenhar. Obviamente que essas 
indicações não castraram a criatividade dos próprios alunos, que deram asas à sua imaginação 
com a recriação de um perfil verosímil.  
Le point d´orgue da presente atividade consistiu na promoção de uma interação oral, 
fluída, espontânea e retroalimentar, baseada no debate livre, aberto e transparente de ideias. A 
atualidade do tema proposto potenciou um elo de ligação com realidades vivenciadas na 
primeira pessoa e, dessa forma, estimulou a participação. De facto, empolgados pela atribuição 
de funções sociais significativas, os discentes reconstruíram uma autêntica tertúlia político-social, 
apresentando reflexões pertinentes e medidas de combate à crise económica convincentes. 
Dessa forma, deu-se primazia a duas áreas prioritárias de intervenção: a comunicação interativa 
e a construção de uma identidade social, baseada na fermentação da consciência crítica e de 
uma atitude de pro-atividade cidadã. 
 Avaliação da atividade 
 A vertente fortemente propedêutica das atividades sugeridas foi um dos aspetos sempre 
realçados pelos discentes como ponto forte, na medida em que promoveu a reflexão crítica 
sobre questões da atualidade social e familiar dos próprios discentes, num clima de “buena 
interacción”. A esse respeito, os dados constantes na tabela abaixo apresentada, não poderiam 
ser mais esclarecedores. Os discentes têm clara consciência que as presentes atividades vão de 
acordo com os objetivos de um ensino da língua, centrado nos alunos enquanto atores principais 
de um processo interativo, significativo e colaborativo. 
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No 
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 No que se refere à perceção dos próprios discentes, quanto aos progressos registados, a 
grelha estatística aqui exposta ilustra o processo de familiarização por parte dos mesmos com 
estratégias de interação apelativas, que desembocaram na formação efetiva de uma comunidade 
de prática, que desenvolveu gradualmente hábitos e métodos de trabalho, sob a forma de 
comunicação interativa, bem como ganhou auto e heteroconfiança, requisito imprescindível à 
promoção de uma cultural escolar dialógica. 
 
Gráfico 9: Análise dos dados referentes à aula nº7 – indicador: “problemas de interacción oral” (Descritores 
idênticos aos critérios enunciados na página 50) 
 
 Como macroestratégia centrípeta, a dramatização de uma situação de comunicação 
social, em que todos os discentes desempenharam papéis diferentes, mas complementares, 
sem que houvesse, à luz das atividades anteriormente desenvolvidas, reprodução iterativa de um 
mesmo quadro contextual e funcional, enriqueceu a performance comunicativa dos discentes, 
bem como conferiu-lhe um papel exclusivo de originalidade e de criatividade. Dessa forma, 
denotou-se uma gradação em relação às atividades anteriores, no que toca ao grau crescente de 
complexidade, bem como de particularização e especificação dos papéis de agentes sociais a 
desempenhar. Aliando seriedade e humor, trocando experiências singulares e coletivas, 
desconstruindo opiniões banalizadas e construindo reflexões significativas, os discentes 
interagiram no sentido pleno da palavra, a saber, partilharam as suas opiniões, as suas 
vivências, os seus sentimentos, recorrendo à língua estrangeira como meio de socialização e de 
literarização linguística. 
“As atividades, previamente articuladas de forma sequencial, lógica e 
significativa, desembocaram naturalmente na meta macro comunicativa final 
– o programa televisivo, que abrangeu as diferentes versatilidades 
comunicativas dos distintos géneros discursivos implementados (a partilha de 
experiências/ vivências/ opiniões ---» testemunho; o diálogo construtivo 
baseado em perguntas direcionadas ---» entrevista; o debate de ideias ---» 
debate/ mesa redonda).Relativamente ao clímax interativo, destacarei a 
participação entusiástica e espontânea de todos os alunos, que se 
envolveram de bom grado na dinamização de uma mesa redonda acesa 
acerca das medidas de combate à crise económica nacional e internacional. 
Assumiram diversos papéis de representantes da sociedade espanhola 
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recriaram uma situação perfeitamente real e pedagogicamente muito 
significativa. De facto, recorrendo à interação oral como “modus operandi” 
central refletiram sobre conceitos chave da sociedade do século XXI” (maio 
2012). 
 
De realçar que a timidez persistente, que se denotou nalguns discentes, que mantiveram 
uma postura mais reflexiva e uma participação menos esporádica, mas indubitavelmente sábia e 
eficaz, advém da própria personalidade dos mesmos. Aliás, a esse respeito, creio que a 
diversidade age sempre em benefício da riqueza da coletividade. A própria turma espelhou, ao 
longo de todo o processo, esse facto indenegável: a conjugação de individualidades sui generis 
promove um todo coeso, complementar e dinâmico.  
 
b) Juegos de mímica – marionetas vivas de fala muda 
Não poderia abordar os jogos dramáticos sem realçar a potencialidade criativa, criadora, 
formadora e locutora dos jogos de mímica, implementados no “incipit” das aulas dos dias 
07/02 (Una clase de cine – anexo 4) e 10/04 (Una clase de manías y de costumbres – anexo 
7). As duas atividades de precalentamiento desenhadas visaram propiciar um “input atrativo” 
(Krashen), mediante criação prévia de um ambiente propício à interação em ação. Na verdade, 
quer o jogo de representação de cenas coreográficas de filmes, quer a pintura gestual de clichés 
ou tópicos sociais permitiram introduzir a temática pretendida com originalidade e umas boas 
gargalhadas à mistura. Jogo, cultura mímica, movimento, expressão e interação conjugaram-se 
como peças integrantes de um mesmo puzzle educativo. Silenciando-se a fala, realçou-se a 
funcionalidade comunicativa da linguagem corporal, aliada intimamente à ludicidade de um 
processo, que pretende proporcionar momentos únicos de alegria, diversão, comprometimento 
com o aprender, o socializar, o crescer e o responsabilizar.  
Facilitando o entrosamento entre agentes interlocutores, os jogos dramáticos, legado 
precioso dos sábios gregos, que nos deixaram os gestos e a sua amplitude semiótica, nasceram 
com o homem primitivo e sobrevivem nos atos diários de comunicação, em que, como afirma o 
célebre ditado popular, “um gesto vale mais do que mil palavras”.  
“O homem é sapiens sapiens, porque não só porque é loquens!” (Macedo, 
1994). 
 
 Avaliação da atividade 
 
Como simples nota reflexiva sobre os juegos de mímica implementados, que 
transcenderam a mera imitação decalcada e se sustentaram num processo de criatividade 
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coletiva, aludirei aos presentes fragmentos do meu diário de bordo intimista e profissional, que 
retratam uma visão partilhada dos momentos vividos com entusiasmo. 
“O carácter lúdico da atividade de “entrada em cena” proposta, a saber 
“juegos de mímica y del tabú” sobre el “cine”, conduziu a quebrar o silêncio 
e a fomentar a interação em contexto de sala de aula. Despertar sentimentos 
nos discentes é, sem sombra de dúvida, uma estratégia profícua, que os 
envolve integralmente na aula. No fundo, qual é o objetivo de todo e qualquer 
processo de ensino-aprendizagem? Não será precisamente recriar uma 
microssociedade, em que se aprende a reagir, interagir e refletir sobre 
questões estruturantes? Procurei efetivamente com a abordagem proposta da 
temática do cinema juntar três ingredientes fundamentais: a interação – a 
reflexão e a relação” (fevereiro 2012). 
“Recorrendo ao humor, à expressividade semiótica e interativa dos jogos 
dramáticos (representação mímica de “tópicos hispânicos” a partir de 
“tarjetas” orientadoras) e estabelecendo uma relação afetiva de proximidade 
quer física (quinésica/ proxémica), quer emocional, promovi um clima 
agradável, propício à construção negociada do saber na sua quadrupla 
aceitação (saber ser, estar, fazer e aprender)” (abril 2012). 
 
2.4. A interação como método processual de construção dos significados 
 
 A interação surgiu, ao longo de todo o percurso pedagógico, como a chave de ouro/ o 
clímax de todo o processo, concretizando-se em situações significativas de face a face social. A 
sua função, predominantemente direcionada para a tarea final completa comunicativa, não se 
esgotou ao ponto de chegada de um processo, que se nutre e se constrói de e para a interação. 
De facto, no próprio destrinçar do novelo da componente letiva, imperou a interação como 
método processual de construção dos significados. Aliás, o centro da aula de língua viva é a 
interlocução, ou seja, a ação linguística de sujeitos que, coletivamente, negoceiam e constroem 
significados. Destarte, a interação não se confina a um momento específico da aula, bem pelo 
contrário, emprenha toda a urdidura pedagógica e envolve todos os seus agentes nas suas mais 
diversas intervenções, interpelações e construções.  
 Ao perseguirem uma finalidade eminentemente comunicativa e interativa, os discentes 
recorrem a estratégias discursivas e inter-relacionais que situam a língua na interseção de 
interações construtivas e significativas. Na verdade, aprende-se a falar Espanhol, falando essa 
mesma língua e a interagir, agindo relacionalmente com os pares. Essa constatação, à “La 
Palisse”, pressupõe uma transcendência de uma conceção meramente utilitária da estratégia 
interativa, que alcança um perímetro de ação globalizante: “a interação não é algo que se faz 
para as pessoas, mas algo que as pessoas fazem juntas, coletivamente” (Tsui, 1995, p.7). De 
acordo com Consolo e Rezende, é na relação com os outros, que se desenvolve a língua e que 
se fomenta a interação. É em função dessa conceção difusa e totalizante da interação oral que 
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arquitetei os meus planos de ação, dando ênfase a um processo em que métodos, objetivos e 
estratégias se fundiram num só interagir. 
 
Una clase de moda “¿Guapos y guapas? La moda, ¿es o no es una dictadura?” [28.02] 
 Todas as atividades implementadas, ao longo das diferentes componentes letivas, 
poderiam ser mencionadas como ilustrativas de um método processual baseado na interação 
oral. De facto, tendo em conta às linhas orientadoras mestres do Projeto, preconizei sempre 
uma perspetiva negocial, dialógica e oral do processo, advogando o poder centrípeto da 
competência de comunicação oral em interação. Atendendo à extensão do presente Relatório de 
Estágio, que se pretende ser um compêndio reflexivo de experiências significativas, ancoradas 
num tema sustentável, referir-me-ei somente a um exemplo ilustrativo, que, aliás, tal como 
mencionarei na avaliação, somente resultou graças à voz imponente dos recursos humanos – os 
próprios alunos – que destronaram o mais sofisticado recurso material da era digital: o 
computador. 
A proposta inicial de atividade sugerida consistia na elaboração de spots publicitários, 
em forma de campanha de sensibilização contra os distúrbios alimentares (anorexia; bulimia), 
com recurso a diferentes programas informáticos (movie maker/ glogster). Ao sugerir a criação 
original de um spot publicitário de sensibilização com recurso a programas informáticos, que 
combinam tecnologia (efeitos sonoros, luminosos, gestuais…) e comunicação (transmissão de 
uma mensagem social), pretendi fomentar a autonomia dos discentes, que assumiram a 
responsabilidade do seu processo de aprendizagem e partilharam coletivamente experiências 
numa ótica de ação co -monitorizada. Dessa forma, foi meu intento colocar os discentes numa 
situação de produção textual discursiva criativa, em que o “constructo” final resultaria de um 
processo de intercâmbio de opiniões, de sugestões, de ideias e de potencial criativo. Por 
conseguinte, recorrendo à interação, os discentes produziriam mensagens, por sua vez 
interativas, numa linha contínua de retroalimentações orais.  
Os constrangimentos, de ordem técnica, ditaram um rumo diferente à presente 
atividade, e confirmaram a minha convicção inicial: a voz é o instrumento de maior projeção e de 
menor risco.   
 Avaliação da atividade 
 Estranhamente uma atividade que, eu própria, considerei menos exitosa, em virtude da 
conjugação de uma série de fatores adversos (falha técnica; repetição da temática em relação a 
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anos anteriores) cativou os discentes que, à exceção da dinâmica de grupo de trabalho, à qual 
ainda torcem o nariz, deram nota francamente positiva à atividade desenvolvida, tendo 
destacado o seu caráter criativo e didático.  
 Em termos de aprendizagem profissional, com a presente sequência didática, corroborei 
um facto sobejamente conhecido: os materiais vanguardistas, com programas “high-tech”, nem 
sempre são sinónimos de proficiência e de êxito. Na verdade, não descurando o seu papel cada 
vez mais premente na motivação dos discentes para o seu processo de E/A, tecerei somente 
dois comentários, que enfatizam o papel de um simples e omnipresente meio de que todos 
dispomos: a linguagem, materializada na expressão verbal e corporal.  
“Devido ao escasso tempo disponível, a rota da minha componente letiva foi 
alterada e a “tarea” final proposta cingiu-se à elaboração coletiva de spots 
publicitários de sensibilização para os distúrbios alimentares, associados à 
moda. Partindo das imagens chocantes do videoclip da música “90-60-90” 
de Florencia Villagra (cantora argentina), espontaneamente os discentes 
construíram mensagens apelativas e criativas. Se, por um lado, senti um 
pequeno dissabor pela não execução da referida atividade final através do 
recurso às novas tecnologias, por outro lado, comprovei um facto 
eternamente discutido no meio escolar: a voz é o elemento mais poderoso 
que destrona qualquer equipamento tecnológico. É infalível, espontânea e 
eficaz!” (fevereiro 2012). 
“O que faria de forma diferente? Não abordaria, de forma tão extensiva, o 
documento audiovisual “Qué tallas usas?” para gerir melhor o tempo 
destinado à “tarea” final. A meu ver, os três exercícios propostos, por escrito, 
poderiam ser realizados oralmente. Em virtude da falta de tempo disponível 
para a “tarea” final, teria optado pelas “tarjetas”, preparadas para esse 






















3. BALANÇO GLOBAL 
 O projeto de investigação e ação, a que me propus, baseou-se numa metodologia 
processual de desconstrução da própria dinâmica da “arte de ensinar” que suscitou uma 
revitalização da própria aula de LE, encarando-a como palco de vida, como espaço comunicativo 
prioritário, como entrecruzamento de culturas, identidades, personalidades simultaneamente 
convergentes e divergentes, mas dialeticamente complementares. De facto, a partir da 
heterogeneidade construiu-se a homogeneidade através do recurso ao instrumento mais eficiente 
e menos artificial: a própria voz. A comunicação, de forma interativa, como constructo global de 
conhecimento e de compreensão mútua, imperou como meta prioritária no processo de ensino 
– aprendizagem do ELE. Todas as atividades implementadas, conforme acima expus, se 
conjugaram em direção à interação (intercâmbio direto e espontâneo) de forma coletiva, 
heterárquica e democrática. 
A avaliação crítica da implementação do projeto permite-me realçar, como reflexos 
positivos, o desenvolvimento progressivo do espírito de grupo, que se refletiu na proliferação 
espontânea e voluntária de interações significativas, baseadas em retroalimentações constantes. 
Na verdade, as mediações iniciais (orientações; apelos; reforços), necessárias à prática da 
oralidade na sua vertente interativa, deram lugar à autocondução da componente letiva por parte 
dos discentes (participação espontânea, entusiástica e crítica). Aliás, a esse respeito, os jogos de 
mímica, os debates, as entrevistas e o programa televisivo reproduzidos “em direto”, sem 
preparação prévia, ilustram na perfeição a evolução das competências comunicativa (maior 
espontaneidade; maior fluência; enriquecimento da bagagem léxico – semântica mediante 
partilha de conhecimento entre pares; capacidade de autocorreção/ autoavaliação), estratégica 
(flexibilização do trabalho em grupo ---» divisão equilibrada das funções; construção coletiva do 
significado; feedback constante) e existencial (incremento do princípio do trabalho colaborativo-
cooperativo, baseado em relações interpessoais de confiança, de respeito, de entreajuda e de 
tolerância). Os próprios discentes realçaram positivamente a evolução registada, bem como 
destacaram a importância do trabalho em conjunto como forma de crescimento individual. 
Paralelamente, demonstraram capacidade analítica e espírito crítico, dado que identificaram, 
com clareza e exatidão, os problemas do grupo – turma, traçaram objetivos individuais e 
coletivos, bem como avaliaram continuamente o processo numa perspetiva construtiva.  
A análise diacrónica e global de todo o processo, fundamentada nos dados relativos ao 
autoconceito académico, permite-me tecer um balanço francamente positivo. Denotou-se 
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efetivamente uma progressão significativa relativamente ao domínio das atitudes/ valores 
(motivação; atenção/concentração; recetividade; promoção do trabalho colaborativo), 
imprescindíveis à concretização da comunicação interativa oral.  
Tal evolução traduziu-se numa participação mais confiante, segura e ativa, de forma 
espontânea e livre. A esse propósito, saliente-se que, no programa televisivo recriado na sétima 
aula assistida, o discente com menos desenvoltura, que inicialmente apresentava uma atitude de 
alheamento em relação às componentes letivas, manifestou espontaneamente a vontade de 
assumir o papel de apresentador do referido programa. 
Como aspeto a melhorar, convém frisar que os discentes continuam a sentir algumas 
dificuldades a nível da adequação da linguagem funcional própria às distintas situações 
comunicativas. Não obstante, a principal barreira pragmática – comunicativa foi ultrapassada: os 
discentes, que sempre revelaram um bom domínio da Língua Estrangeira, já interagem 
espontaneamente, sem solicitação prévia da parte da docente. 
De facto, foi notória uma maior autoconfiança ao nível da capacidade comunicativa, bem 
como de relacionamento interpessoal. O sentimento inibidor, correspondente ao medo de errar, 
apagou-se gradualmente, e os discentes libertaram-se do receio de se exporem perante o grupo-
turma, dado que prevaleceu uma dinâmica de grupo em que todos os elementos contribuíram 
para o “todo”. Ao interagirem, de forma democrática, com pares, os discentes expuseram as 
suas opiniões, recorreram à sua bagagem léxico – semântica e funcional, bem como 
absorveram, de forma construtiva, as críticas apresentadas pelos restantes elementos da turma, 
perspetivando o erro como processo natural, subjacente à construção de uma aprendizagem 
significativa. 
 As componentes letivas foram ao encontro das necessidades educativas dos discentes 
que realçaram o papel construtivo das mesmas na fomentação do interesse pelas atividades 
didático – pedagógicas (citando os alunos – “fueron clases muy interesantes/ originales/ 
dinámicas/ distintas/ diferentes/ enérgicas con temas actuales y actividades diversas como 
debates, entrevistas, juegos”/ “son clases que no dejan el alumno aburrido”), na promoção de 
um trabalho colaborativo (citando os alunos - “es una buena oportunidad para trabajar con otras 
personas”), orientado à comunicação em ação (citando os alunos – “debatimos temas 
importantes y controversiales”/ “hablamos en español de forma improvisada”/ “las actividades 
fueron presentadas de manera muy dinámica y permitieron la interacción entre los alumnos”).  
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 Ao longo de todo o processo, os alunos assumiram a sua função de protagonistas 
interativos e traçaram objetivos com vista à progressão do desempenho individual em função da 
coletividade. Refletiram sobre as aprendizagens feitas e corresponsabilizaram-se pela sua função 
de cidadãos ativos, participativos e críticos.  
 Tecendo um balanço geral, os discentes avaliaram de forma extremamente positiva as 
componentes letivas, que classificaram como facilitadoras da aprendizagem: “yo creo que las 
actividades fueron planteadas de forma atractiva y eran de muy fácil comprensión, así que el 
aprendizaje de las temáticas fue muy fácil”. 
Algumas arestas foram limadas, nomeadamente no que concerne à fomentação de um 
trabalho colaborativo, à promoção de uma interação significativa, de forma espontânea, bem 
como ao desenvolvimento da auto/heteroconfiança, Não obstante, creio que um aspeto, que 
carece de aprofundamento, devido à complexidade do próprio processo, que requer maturidade 
e capacidade meta-reflexiva, repousa exatamente na vertente profilática da educação, a saber, 
na capacidade de delinear, de forma integralmente autónoma, as atividades didático – 
pedagógicas. De facto, solicitei sempre a participação dos discentes na construção/ 
reformulação das próprias componentes letivas, tal como o comprova o modelo de questionário 
de autoavaliação/ monitorização acima apresentado. Contudo, as propostas de melhoria/ de 
condução de forma diferente das próprias componentes letivas não se registaram. Os discentes 
reiteraram a confiança demonstrada em relação ao meu próprio desempenho, que classificaram 
sempre de forma muito positiva. Obviamente os panegíricos reforçaram positivamente os meus 
esforços e deram-me alento para progredir e investir cada vez mais na promoção de um clima 
democrático de camaradagem e de partilha. Não obstante, no meu entender, teria sido 
interessante que os próprios discentes definissem caminhos alternativos de exploração temática, 
para que os mesmos se identificassem completamente com o próprio processo, desenhando-o 
de acordo com as suas próprias expectativas e mundividências. Todas as condições sine qua 
non estiveram ipso facto reunidas no intuito de promover uma escola viva, dinâmica e pró-ativa. 
Em termos pessoais, sinto que todo o processo do Projeto (reflexão prévia, construção 
faseada e norteada por objetivos concretos, operacionalização e reflexão pós-intervenção) me 
permitiu reafirmar o credo pedagógico no qual acredito (a interação em ação), bem como 
projetar um olhar construtivo e atualizado sobre a praxis didático – pedagógica, libertando-a de 
uma tradicional e castradora mecanização de exercícios lexicais, gramaticais e funcionais, e 
encarando-a como processo de contacto e de intervenção direta com a realidade em estudo, em 
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que todas as competências se imbricam harmoniosamente. Com efeito, atendendo aos novos 
desafios de uma sociedade cada vez mais cosmopolita, industrializada, “informatizada”/ 
“virtualizada” e, direi mesmo, “robotizada”, em que predomina uma rede insaciável de 
informações, comunicações e transações, é fundamental humanizar o espaço da sala de aula, 
explorando o potencial dialógico e interativo dos meios de comunicação (imprensa; televisão; 
rádio; internet) como canais, potenciadores da interação/ da relação. A partir de uma visão 
dialética do binómio virtual/ real, promovi interações reais significativas que embelezaram o 
palco da vida – a escola.  
Como pedagoga, socializadora, educadora, orquestradora, mediadora, guia e pessoa, 
sinto-me extremamente satisfeita pelo caminho percorrido, que me enriqueceu do ponto vista 























































CAPÍTULO III – AVALIAÇÃO DO PROJETO 
“Na avaliação inclusiva, democrática e amorosa não há exclusão, mas sim. 
Diagnóstico e construção. Não há submissão, mas sim liberdade. Não há 
Medo, mas sim espontaneidade e busca. Não há chegada definitiva, mas. 
Sim Travessia permanente em busca do melhor. Sempre!” (Luckesi)  
 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 Defensora de uma perspetiva construtiva e formativa da praxis docente, que não se 
compadece com uma visão dos professores como “funcionários irreflexivos e obedientes” 
(Alarcão, 2003, p.37), é uma aprendizagem diacronicamente autorreflexiva e autocrítica que 
advogo, enfatizando a importância central de uma reflexão metaprocessual: “aprendizagem a 
partir da experiência e a formação com base na reflexão têm muitos elementos em comum (…) 
queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a sua ação 
profissional” (Alarcão, 2003, p.46). 
  A autoavaliação/ a introspeção reflexiva assume um papel fundamental no processo de 
crescimento académico, profissional, social e pessoal, dado que fomenta a consciencialização 
dos pontos fortes e débeis, bem como promove a identificação das estratégias e dos processos 
de progressão/ melhoria. O ser humano carateriza-se pelo seu continuum perfectível. Por 
conseguinte, os conceitos chave de “investigação” – “reflexão” – “ação” (defendidos por 
Zeichner e Pereira como motores de reconstrução social, transformação da prática e melhoria da 
formação profissional), devem refletir a nossa forma de estar como educadores, responsáveis 
pela formação de agentes sociais, em defesa de uma sociedade mais democrática, dialógica, 
aberta, intercultural, plurilingue e tolerante.  
  O contacto empírico com a realidade educativa potenciou um processo contínuo de 
reflexão sobre “a arte de ensinar” e uma validação do Projeto de intervenção a que me propus. 
Chegou a hora do “veredicto final”… da introspeção global! Se, por um lado, tenho plena 
consciência de que o passo decisivo para a autonomia implica uma total anulação da figura 
docente, como simples compositor em surdina (aspeto que deverei aperfeiçoar), sinto que a 
forma como conduzi a aula, interagindo com os alunos de forma aberta, democrática e 
horizontal, guiando-os em busca do conhecimento, me permitiu vivenciar a maior experiência 
educativa: a partilha de rasgos caraterísticos de cada individualidade em função de um objetivo 
comum/ a construção de uma amizade baseada na aprendizagem. A forma como estruturei e 
arquitetei as componentes letivas, dinamizei as “sinfonias” educativas, geri o perímetro da sala 
de aula, apelando à intervenção interativa de todos, bem como avaliei continuamente todo o 
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processo, demonstra a seriedade e a responsabilidade com que assumi os meus compromissos 
perante um grupo – turma expectante.  
  Essa nítida consciencialização dos meus deveres traduziu-se inicialmente em receios… 
inseguranças... vacilações, reflexos da ausência de experiência profissional no âmbito da 
lecionação do Espanhol como Língua Estrangeira. De facto, ao esboçar o meu próprio 
autoconceito académico, reconheci a “fragilidade” que sinto por não ser “falante nativa”. Devido 
a esse “constrangimento” inicial, procurei preparar todas as componentes letivas ao pormenor, 
bem como seguir os conselhos dados aos próprios alunos, a saber, acreditar em mim… nas 
minhas competências e na minha capacidade de camaleão, moldável às diferentes situações. 
Aliás, tal sentimento não se refletiu nas práticas educativas, dado que conduzi as diferentes 
componentes letivas do início até ao fim, recorrendo, de forma dinâmica, à língua meta.  
  A avaliação francamente positiva, que proponho, não invalida a definição de estratégias 
de melhoria. De facto, o processo não se esgota, retroalimenta-se e relança-se com novos 
desafios. Lamento, por exemplo, o facto de não ter podido rentabilizar a presença dos nativos 
Gregório e Ana, em virtude da sobreposição de atividades. Na verdade, a meu ver, o contacto 
com falantes nativos, com experiências verdadeiramente reais, teria sido profícuo e estimulador 
da interação em ação. Considero também que teria sido interessante experienciar uma aula 
dedicada exclusivamente ao debate de uma questão chave lançada como temática polémica. 
Não obstante, a prática docente está condicionada por documentos regulamentadores, 
superiores hierarquicamente, que ditam o cumprimento de determinados conteúdos 
programáticos, imprescindíveis à progressão escolar. Julgo ter conjugado, de forma equilibrada, 
a linha programática orientadora com a minha atuação específica.  
  No que se refere à dinamização de atividades de interação oral, no meu humilde 
entender, os principais constrangimentos, que pretendi ultrapassar, promovendo um clima de 
tolerância, de respeito mútuo e de camaradagem, relacionaram-se precisamente com a inibição 
inerente a uma exposição direta, no interface com os outros. De facto, como individualidades em 
construção e em afirmação num grupo-turma determinado, os discentes sentem receio em 
exporem as suas “fragilidades” ou, simplesmente, em partilharem alguns rasgos característicos 
da sua própria personalidade. Na verdade, a aprendizagem de uma língua, que implica a 
verbalização de opiniões pessoais sobre temáticas diversas, pressupõe mais do que a simples 
aquisição de uma habilidade comunicativa, envolve também um processo de partilha da própria 
“intimidade” ideológica, psicológica e existencial. Por essa razão, os discentes, que apresentam 
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personalidades mais vincadas e um autoconceito académico mais afirmativo, tendem a interagir 
com maior desenvoltura e frequência. Tal constatação verificou-se ao longo do processo. De 
facto, para vislumbrar o ideal de homogeneização das interações discentes, é imprescindível 
cultivar ab ovo um sentimento de confiança, que se alcança mediante investimento efetivo nas 
relações humanas. Mergulhar os discentes no banho linguístico em análise, criar um ambiente 
positivo de “comunidade de prática”, fomentar a autoestima e a autoconfiança, despenalizar o 
erro e promover a consciencialização dos progressos e da caminhada a percorrer são condições 
sine qua non, que ditam o sucesso da nossa intervenção como facilitadores da aprendizagem. 
  Em termos formativos, tendo em conta à complexidade da implementação de um 
Projeto de investigação e ação, que requer capacidade de construção faseada, de análise 
ponderada e de avaliação constante, creio que a monitorização do próprio professor estagiário 
deveria corresponder a um trabalho colaborativo efetivo de partilha de experiências entre grupos 
de estágio. Como proposta construtiva, sugiro a criação de um fórum de discussão transversal a 
todos os Mestrados, incidentes na via de profissionalização em ensino, no intuito de fomentar a 
partilha de experiências/ vivências, dúvidas, receios e a construção negociada de soluções para 
problemas específicos. 
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 Anexo 1: Questionário de diagnose (Elaboração própria) 
O questionário parcialmente dirigido implementado potenciou uma reflexão analítica 
sobre o processo de ensino – aprendizagem na sua vertente transversal (verticalidade do 
processo) e sobre a capacidade comunicativa em Língua Estrangeira em termos específicos e 
concretos (horizontalidade do processo).  
(Centros de interesse/ Conceção da aula de LE) 
Este questionário tem como finalidade definir a tua relação lúdico – afetiva com a Língua 
Estrangeira – Espanhol. Pretende-se que assuma o papel de guia para a conceção, planificação 
e operacionalização de aulas atrativas, diversificadas e autênticas. Nesse sentido, a tua 
colaboração é fundamental, pelo que deverás responder de forma direta e objetiva. Obrigada 
pela tua colaboração! 
Nome: 
____________________________________________________________________ 
 Aprender Espanhol: 
1. Classifica o teu desempenho escolar no âmbito da disciplina de LE - Espanhol: 
Excelente         Muito bom          Bom           Satisfatório          Insuficiente          
2. Identifica os principais fatores que condicionam o teu sucesso escolar a nível da referida 
disciplina:  
- Falhas na compreensão e na aquisição de conteúdos 
- Falta de hábitos e de métodos de estudo        
- Falta de atenção/ concentração nas atividades letivas         
- Interesses divergentes dos escolares (desmotivação; abandono escolar)        
- Inadequação em relação à metodologia adotada pelo(a) professor(a)        
- Rapidez na lecionação dos conteúdos        
- Falhas na compreensão da linguagem do(a) professor(a)         
.- Inibição para a exposição de dúvidas         
- Esquecimento rápido do que foi trabalhado  
- Desintegração no contexto do grupo – turma  
- Desinteresse dos pais em relação aos estudos dos seus filhos   
- Outros        
Especifica: 
________________________________________________________________ 
3. Indica estratégias/ atividades para combater o insucesso escolar e a desmotivação a 
nível da referida disciplina: 
- Trabalho de grupo e de pares  
- Fichas de trabalho individual        
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- Diversificação das estratégias didático -pedagógicas (aulas com material áudio/ vídeo e 
multimédia)         
- Maior interação professor – aluno e aluno – aluno        
- Frequência de aulas de apoio pedagógico acrescido        
- Frequência de espaços próprios para o estudo diário (biblioteca escolar; sala de 
estudo)        
- Participação em atividades extracurriculares (visitas de estudo; intercâmbios escolares; 
seminários; palestras; conferências, etc…)        
- Outros        
Especifica: 
________________________________________________________________ 
4. Indica a metodologia de ensino e de trabalho que preferes: 
 aulas expositivas/ teóricas        aulas teóricas – práticas       aulas práticas 
 
 trabalho individual          em pares          em grupo        
          
 recursos:  manual e caderno de atividades          material de apoio áudio –visual            




 Comunicar em Espanhol (ouvir, falar, interagir) [área de intervenção prioritária] 
1. Avalia as tuas competências de comunicação oral na língua espanhola: 






compreender as interações usuais em contexto 
de sala de aula 
   
compreender as ideias principais de uma 
sequência falada (programas de rádio, de 
televisão, excertos de filmes, etc...) 
   
participar, de forma compreensível, em diálogos 
relacionados com situações de comunicação 
habituais  
   
conceber mensagens, considerando a intenção 
comunicativa e a situação de comunicação e 
utilizando uma linguagem adequada ao contexto 
comunicativo 
   
expressar as minhas ideias e contar 
experiências e projetos de forma coerente e 
mantendo um equilíbrio entre a correção formal 
e afluência    
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2. Avalia a frequência da tua participação, bem como o teu espírito de iniciativa em 
contexto de sala de aula: 
- participação: com frequência         pontualmente           raramente          
   
- espírito de iniciativa: por iniciativa própria      sempre que solicitado (a)      
nunca (relutância em participar)  
 
3. Identifica as atividades de compreensão e de interação oral que consideras mais 
pertinentes e atrativas: 
- audição de gravações e de canções         
- visualização de curta-metragens e de filmes   
- apresentação de trabalhos  individuais ou de pares/ grupo    
- debates  
- juegos de rol   




4. Indica os motivos que condicionam negativamente a tua participação/ intervenção/ 













Dificuldade em perceber as 
atividades 
    
Dificuldade em perceber o que o 
(a) professor(a) e os teus colegas 
dizem 
    
Desinteresse pelas atividades     
Medo de errar     
Receio de te expores     
Falta de vocabulario     
Timidez     
Dificuldades de interação no grupo 
– turma 
    
Outros? Quais?  
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5. Identifica as estratégias que utilizas para colmatar dificuldades de compreensão, de 








Peço ao (à) professor(a) para repetir      
Peço a um colega para me ajudar     
Simplifico a frase que quero dizer/ digo 
de outra maneira 
    








 A tua opinião conta! 
 Propõe sugestões para enriquecer ainda mais as aulas de Espanhol. Sugere atividades 


























 Anexo 2 –“Hoja de evaluación de las actividades de habla” 
Actividades de habla – Hoja de evaluación (6 marzo) 
Nombre______________________________________________número___  
 Señala la opción que consideras correcta. 
1-¿Cómo ha sido mi actitud? Sí No estoy seguro/a   No 
Me he involucrado con motivación en las 
tareas propuestas. 
   
He estado atento (a) y concentrado (a)    
He colaborado con mi pareja de forma 
dinámica y crítica 
   
2-¿Cómo ha sido mi participación? Sí No estoy seguro/a   No 
He comprendido las tareas/actividades. 
   
He intentado hablar en español. 
   
He conseguido interactuar con mis 
compañeros 
   
He utilizado expresiones adecuadas a las 
distintas situaciones de comunicación 
   
3- ¿Qué tipo de problemas he sentido? Sí No estoy seguro/a   No 
No he estado motivado debido al 
“aburrimiento” de las tareas 
   
He tenido miedo de cometer errores/ No 
he sentido autoconfianza 
   
No he tenido ideas/ informaciones sobre 
el tema 
   
He tenido dificultades de comunicación 
(lenguaje; uso adecuado de la gramática; 
organización/ articulación de mis ideas…) 
   
No me ha gustado la dinámica de trabajo 
en parejas 
   
No me he sentido integrado(a) en el grupo 
de trabajo (parejas/ pequeño grupo) 
   
4- Mi opinión sobre este tipo de 
actividades. Sí No estoy seguro/a   No 
Siento que desarrolla mis capacidades en 
la lengua española 
   
 








¿Qué debo cambiar para mejorar? 
 
 
¿Qué haría de forma distinta? 
 
 
Adaptado de VIEIRA, F. & MOREIRA, M. A. (1993) Para além dos testes – a avaliação 
























TRABAJO EN PAREJAS/ EN PEQUEÑO GRUPO 
TAREA: Entrevista de un joven a un anciano 
 ¿Qué he aprendido con esta tarea? [objetivos de la 





 ¿Cómo explotaría la temática planteada? 






 Anexo 3 – Grelha de observação da prática da oralidade 
 
Avaliação da competência da oralidade (interação) – modelo vigente na plataforma ministerial 

































                                   GRELHA DE OBSERVAÇÃO DA EXPRESSÃO ORAL INTERACCIÓN ORAL
Espanhol 1210º curso G 2011/2012 07.02.2012
Examinando
Ana Beatriz N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4
Ana Rafaela N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Elsa 
Alexandra
N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4
Flávia 
Renata
N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Francisco N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N3
Isabelle N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Joana 
Manuela
N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4
Joel N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5
Juliana N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N3
Maria 
Antónia
N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Maria João N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Nathalia N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Raquel N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4
Sandra N1 N2 N3  N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 40 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N5
Tiago César N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4
Vasco N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N1 N2 N3 N4 N5 N4-
Âmbito Correcção Fluência Desenvolvimento temático e 
coerência
Interacção Total
25% 15% 10% 25% 25%
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 Anexo 4 – “Juegos de mímica y de tabú”  (Jogo adaptado das propostas 
didácticas da revista didáctica marcoELE) 
A) JUEGO DE MÍMICA (Una clase de cine) 
Tarea nº1 -“Juguemos a las películas” [tarjetas con títulos de películas] - en pequeños 
grupos, formando equipos, representen mediante mímica las diferentes películas que se 






EJEMPLOS DE TARJETAS: 
 
B) JUEGO DE TABÚ (Una clase de cine) 
 Tarea nº2 - Otra forma de conocer mejor el cine y sus protagonistas es a través del 
“juego del Tabú”, en el que los estudiantes de los otros equipos tendrán que adivinar el 
nombre de una película, sin que la persona que habla utilice tres palabras que están 
directamente relacionadas con dicho actor o película. Se distribuirán tarjetas con las 






Los Piratas del Caribe 
El Señor de los Anillos 
Los padres de ella (“Meet the Parents”) 
Titanic  Drácula 





Diarios de Che 
Guevara 






  Ramón 
    Derecho 
 
 
Las trece rosas 
Dictadura  
Franco 




 Anexo 5 – Questionário “Hábitos cinematográficos” (Elaboração própria) 
Una clase de película 
 Actividad de diagnosis de los hábitos cinematográficos del alumnado: 
“Esto parece de película” 
Hábitos cinematográficos: 
 ¿Con qué frecuencia vas al cine? 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 ¿Qué películas te gustan más? 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 ¿Comentas las películas con tus amigos? 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 Enumera dos películas que se basen en una novela. 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 Cita alguna escena inolvidable de cualquier película.  
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 Cita alguna película que no te haya gustado porque atenta contra tus criterios. 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 ¿Qué actor o actriz es tu favorito? ¿Qué papel protagonizaba? ¿Algún/a español/a? 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
  Cita el nombre de alguna película española. 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 









 Anexo 6 – Juego “BINGO SALUD” (Jogo adaptado da proposta de Juan Luis Mielgo 
Castellanos – in marcoELE) 
Actividad: Tras recordar los contenidos explotados en la última clase, se introducirá la 
unidad temática “Salud y estética” con una actividad lúdico – didáctica, denominada “El bingo 
salud”, que permitirá repasar el bagaje léxico – semántico, relacionado con la salud (las 
enfermedades, los accidentes de tráfico, etc.). A razón de su carácter lúdico, la presente 
actividad, basada en el tradicional juego de Bingo, despertará la atención del alumnado, 
fomentando su interés por la movilización de contenidos léxicos específicos. La fuerza 
motivadora y el interés intrínseco que el ser humano incluye en las actividades lúdico – 
didácticas se relaciona con su propia naturaleza epistemológica. Influyendo como input atractivo 
en la motivación del alumnado, el juego tiene una doble función complementar: aprender 
jugando. La combinación de esas dos acciones llave asume un carácter exitoso para la 
construcción de un aprendizaje significativo, participativo y consciente. Con doble dimensión 
(intrínseca y/o extrínseca), la motivación nace del contacto con estímulos multifacéticos, 
plurisensoriales y policromáticos. En el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, 
se realza la importancia de la elaboración de materiales adecuados como estrategia de 
motivación para el aprendizaje de una lengua. En efecto, la selección criteriosa de las 
herramientas didáctico – pedagógicas requiere gran capacidad de visionario y de malabarista. 
Con la presente actividad de entrada en escena, pretendo cautivar la atención del alumnado, 
garantizando, de esa forma, su involucramiento efectivo en las tareas de aprendizaje. 
La dinámica del juego es la de un bingo normal:  
1- Se reparten los cartones.  
2- Un alumno va leyendo las definiciones (y separando las leídas para la comprobación 
posterior).  
3- Se explica que la línea no tiene premio, que sólo hay bingo.  
4- Cuando alguien cante bingo, dice las palabras que tiene en el cartón, se escriben en la pizarra 
y se comprueba si se han leído las definiciones de todas. Si se ha equivocado, se le puede 
eliminar o dejarle seguir jugando. Se les puede preguntar qué palabras les faltan para comprobar 
si no han salido o si no han entendido la definición.  
 




 Anexo 7 – Juego dramático mudo “Mini-dramatizaciones de manías y costumbres de los 
hispanohablantes”  (Elaboração própria) 
 
Actividad: La pre tarea, que sugiero, de carácter lúdico – didáctica, pretende suscitar 
una reflexión dialéctica intercultural a partir de la representación dramática de tópicos 
sociales hispánicos. Los alumnos, que se imponen como actores principales, tendrán 
que recurrir a la dimensión sensorial, gestual y quinésica del lenguaje, para reproducir, 
de forma mímica, estereotipos predefinidos en tarjetas orientadoras. Al hacer más 
comprensible y cercana la realidad cultural hispánica, aumentará la motivación del 
alumnado en el proceso de enseñanza – aprendizaje.  Con la presente actividad lúdico – 
didáctica, los alumnos tomarán consciencia de que predomina una percepción parcial y 
estereotipada de la cultura española, por lo que es imprescindible desmitificar esos 
estereotipos. 












 Anexo 8 - Chuletas funcionales (Elaboração própria/ Adaptação de materiais do manual 






Para mí… A mi modo de ver… En mi opinión…. 
Yo pienso que…/ Nosotros pensamos que… 




0 = mala / horrible; 1= un rollo / pesada / aburrida; 2= no está mal / pasable / se deja ver; 




 Podrías + infinitivo 
Podrías  comer un poco menos. 
 Tendrías que + infinitivo 
Tendrías que dejar el consumo de tabaco y de alcohol. 
 Debes / Deberías + infinitivo 
Deberías dormir un poco más/ acostarte más temprano. 
 Imperativo 
¡Relájate! ¡No te estreses tanto! ¡Hazle frente a la crisis! 
 ¿Y si + pres. indicativo? 
¿Y si te vas al gimnasio? 
 Lo mejor es... 
Lo mejor es dejar de fumar. 
 Yo que tú / Yo en tu lugar + condicional 
Yo que tú, consultaría con un especialista. 
 Te aconsejo / recomiendo... 
Te aconsejo ir al médico. 
Te recomiendo que comas colorido como el arcoíris. 
 Intenta... 






 Es necesario / importante / conveniente que + presente de subjuntivo. 










 Anexo 9 - Tarjetas interactivas (Elaboração própria) 
“Una clase de moda” 
“La belleza está en tu cabeza” - actividades previas de motivación (input)/ interacción/ emisión 
de una opinión personal fundamentada respecto a opiniones diversas de un foro de discusión 
sobre la temática siguiente “¿La moda, es o no es una dictadura?”  
Se propondrá una actividad de motivación en parejas, relacionada con la problemática 
social de la importancia concedida a la moda. Cada equipo leerá una opinión de un foro de 
discusión, inscripta en una tarjeta, reaccionará y manifestará su acuerdo o desacuerdo respecto 
a la opinión expuesta y, posteriormente, presentará su opinión fundamentada a la clase. 
Ejemplos de tarjetas 
 
 “Una clase de comercio justo" 
Juego dramático: dramatización de un programa televisivo dedicado a las temáticas de la crisis 
(medidas de ahorro) y del comercio justo  
A partir de la cuestión de enlace planteada, se organizará un programa televisivo en 
torno a las temáticas de la crisis (medidas de ahorro) y de la viabilidad de la expansión del 
comercio justo como forma de combate social y económico.  
Se atribuirá a cada alumno una función específica, claramente descripta en una tarjeta 
orientadora. 
Se promoverá la interacción oral fluida y espontánea a partir del debate de ideas. Los 
alumnos alzarán su voz y tendrán que vestir la piel de su personaje, proyectándose en la 
situación real de comunicación reproducida in praesentia. 
 
EJEMPLO DE TARJETA 
 
